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Vorwort  

Liebe Leserinnen, liebe Leser, 

mit	 großer	 Freude	 lege	 ich	 Ihnen	 die	 aktualisierte	
Fassung	 des	 »Berliner	 Bildungsprogramm	 für	 Kitas	
und	Kindertagespflege«	vor.	

Das	 Bildungsprogramm	 ist	 die	 Grundlage	 für	 die	
frühpädagogische	Arbeit	in	den	Berliner	Kindertages­
einrichtungen	und	Tagespflegestellen.	Es	trägt	ganz	
wesentlich	 dazu	 bei,	 dass	 schon	 die	 Kleinsten	 die	

ersten	Schritte	ihrer	Bildungsbiographie	professionell	betreut	bewälti­
gen	können.	Hier	 finden	sich	Aussagen	zum	Bildungsverständnis,	zu	
den	Zielen	und	Kompetenzen,	zur	Rolle	der	Erzieherinnen	und	Erzie­
her,	 zu	 den	 zentralen	 Bildungsbereichen,	 zu	 Kooperationen	 und	 zur	
Zusammenarbeit	mit	Eltern.	Aufbauend	auf	ihren	beruflichen	Qualifika­
tionen	und	ihren	Erfahrungen	gibt	das	Bildungsprogramm	Pädagogin­
nen	und	Pädagogen	Orientierung	in	ihrem	herausfordernden	pädago­
gischen	Alltag	mit	den	jüngsten	Kindern	in	unserer	Stadt.	

Zehn	Jahre	sind	seit	dem	Erscheinen	der	ersten	Fassung	des	Berliner	
Bildungsprogramms	vergangen.	Diese	 Jahre	stehen	 für	zehn	erfolgrei­
che	Jahre	im	Sinne	einer	Weiterentwicklung	der	Kindertagesbetreuung	
im	Land	Berlin.	In	diesem	Zeitraum	hat	die	Kindertagesbetreuung	in	der	
öffentlichen	Wahrnehmung	einen	ebenso	erfreulichen	wie	notwendigen	
Bedeutungszuwachs	erlebt.	Das	zeigt	sich	nicht	zuletzt	auch	am	stetig	
steigenden	Anteil	von	Kindern,	die	im	Vorfeld	ihrer	Einschulung	Ange­
bote	der	Kindertagesbetreuung	in	unserer	Stadt	in	Anspruch	nehmen.	

Die	Bildungserfahrungen	der	ersten	Lebensjahre	stellen	einen	wesent­
lichen	Ausgangspunkt	für	die	gesamte	spätere	Entwicklung	dar.	Daher	
ist	es	mein	Ziel,	die	positive	Entwicklung	der	Teilhabequoten	weiter	zu	
fördern.	Dazu	soll	der	erfolgreiche	Kita­Ausbau	in	Berlin	ebenso	bei­
tragen	wie	die	Neuauflage	des	Bildungsprogramms.	

Insbesondere	 in	der	Altersgruppe	der	 unter	Dreijährigen	 ist	 ein	 ver­
stärkter	Trend	zur	Teilhabe	an	Kindertagesbetreuung	zu	verzeichnen.	
Daher	lag	ein	Schwerpunkt	der	Aktualisierung	auf	der	pädagogischen	
Arbeit	mit	den	Jüngsten	–	auch	in	der	Kindertagespflege.	

Berlin	 ist	 eine	 Stadt,	 die	 durch	 Vielfalt	 geprägt	 ist.	 Mit	 den	 unter­
schiedlichsten	 ethnischen,	 kulturellen,	 religiösen	 und	 sprachlichen	
Wurzeln	der	Kinder	und	Familien	umzugehen,	gehört	zu	den	zentralen	
und	alltäglichen	Herausforderungen	für	pädagogische	Fachkräfte.	Eine	
inklusive	Pädagogik	ist	die	Antwort	auf	diese	Herausforderungen.	Auch	
hierzu	finden	Sie	Aussagen	in	der	Aktualisierung.	

Der	Sprachkompetenz	kommt	eine	ganz	entscheidende	Schlüsselfunk­
tion	mit	Blick	auf	die	gesellschaftliche	Teilhabe	zu.	Nicht	umsonst	stand	
die	Weiterentwicklung	der	 sprachlichen	Bildung	 in	 den	 vergangenen	
Jahren	ganz	weit	oben	auf	der	fachlichen	Agenda	der	Frühpädagogik.	
Den	 hier	 hinzugewonnenen	 Erkenntnissen	wurde	 bei	 der	Aktualisie­
rung	 des	 Kapitels	 zum	 Bildungsbereich:	 Kommunikation:	 Sprachen,	
Schriftkultur	und	Medien	Rechnung	getragen.	

Der	 Prozess	 der	 Aktualisierung	 wurde	 in	 bewährter	 Weise	 durch	 die	
Autorengruppe	um	Dr.	Christa	Preissing	mit	breiter	Beteiligung	gestaltet:	
Die	Arbeitsgemeinschaft	zur	Qualitätsvereinbarung	Tageseinrichtungen	–	
die	AG	 QVTAG	 –	 unter	 Federführung	 meiner	 Verwaltung	 sowie	 eine	
Gruppe	von	Praxisvertreterinnen	und	­vertretern,	Mitglieder	des	Landes­
elternausschusses	 Kita	 (LEAK),	 Fachleute	 aus	 der	 Fort­	 und	Weiterbil­
dung,	Wissenschaftlerinnen	 und	Wissenschaftler	 sowie	 Lehrkräfte	 aus	
dem	Bereich	Ausbildung	wirkten	an	der	Erarbeitung	der	Inhalte	mit.	

Mein	Dank	gilt	allen	Beteiligten	 für	die	äußerst	konstruktive	Zusam­
menarbeit.	Ich	freue	mich	darauf,	mit	Ihnen	gemeinsam	die	Weiterent­
wicklung	 der	 Bildung,	 Erziehung	 und	 Betreuung	 in	 Berlin	 voran	 zu	
bringen.	 Ich	bin	überzeugt,	dass	das	aktualisierte	Berliner	Bildungs­
programm	einen	wesentlichen,	einen	entscheidenden	Anteil	dazu	bei­
tragen	wird.	Haben	Sie	viel	Freude	an	der	Lektüre	und	dem	Einsatz	
des	Berliner	Bildungsprogramms	in	Ihrer	pädagogischen	Praxis.	

Sandra	Scheeres	
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VORWORT 

Vorwort der Autorengruppe 

Zehn	 Jahre	 nach	 Erscheinen	 des	 ersten	 Berliner	 Bildungsprogramms,	
kurz	BBP,	im	Juni	2004	gibt	es	nun	eine	aktualisierte	Fassung.	Damals	
wie	 heute	 war	 die	 Autorengruppe	 so	 zusammengesetzt,	 dass	 unter­
schiedliche	Perspektiven	und	Erfahrungen	in	der	Arbeit	mit	Kindern	in	
Tageseinrichtungen	zusammengebracht	wurden:	Praxis,	Träger,	Fort­	und	
Weiterbildung,	Fachberatung,	Wissenschaft	und	Fachpolitik.	Besonders	
bedanken	möchten	wir	uns	für	die	vertrauensvolle	Zusammenarbeit	mit	
der	AG	QVTAG	und	mit	unserem	Auftraggeber,	der	Senatsverwaltung	für	
Bildung,	Jugend	und	Wissenschaft.	

Neu	 bei	 der	 aktualisierten	Version	 ist,	 dass	 auch	 Expertinnen	 aus	
dem	Arbeitsfeld	Kindertagespflege	mitgewirkt	haben.	Die	Kindertages­
pflege	ist	inzwischen	bundesweit	ein	zu	den	Kitas	gleichwertiges	Ange­
bot	für	die	Bildung,	Erziehung	und	Betreuung	von	Kindern,	vor	allem	
in	den	ersten	drei	Lebensjahren.	Deshalb	war	es	uns	wichtig,	die	Mög­
lichkeiten	der	Kindertagespflege	und	die	Anforderungen		im	Bildungs­
programm	zu	verankern.	

Damals	wie	heute	waren	die	 lebhaften,	 fachlichen	Diskussionen	 in	
der	Autorengruppe	immer	verbunden	mit	der	Frage,	welche	Anforderun­
gen	wir	den	in	der	Praxis	tätigen	Pädagoginnen	und	Pädagogen	unter	
den	gegebenen	Rahmenbedingungen	zumuten	können.	Nach	wie	vor	
sind	wir	der	Meinung,	dass	hohe	Ansprüche	an	die	Qualität	der	päda­
gogischen	 Arbeit	 im	 Interesse	 der	 Kinder	 unverzichtbar	 sind.	 Hohe	
Ansprüche	beinhalten	Verpflichtungen	für	alle	im	System	Verantwortli­
chen	und	Aktiven.	

Die	Entwicklungen	in	der	Praxis	der	Arbeit	mit	Kindern	sind	äußerst	
vielfältig.	 Die	 in	 Berlin	 über	 die	 Qualitätsvereinbarung	 (QVTAG)	 seit	
2006	verbindlich	eingeleiteten	Prozesse	der	Qualitätsentwicklung,	ins­
besondere	 die	 internen	 und	 externen	 Evaluationen	 zum	Berliner	 Bil­
dungsprogramm	 und	 die	 begleitenden	 Untersuchungen	 des	 Berliner	
Kitainstituts,	haben	viele	Hinweise	für	die	Aktualisierung	gegeben.	

Das	Kürzel	»BBP«	hat	sich	in	unserer	Stadt	eingebürgert	als	Symbol	
für	eine	qualitativ	hochwertige	und	an	den	Rechten	von	Kindern	orien­
tierte	Praxis	in	Kitas	und	Kindertagespflege.	Auch	weit	über	die	Stadt­
und	Landesgrenzen	hinaus	hat	das	BBP	Beachtung	gefunden.	Es	gibt	
inzwischen	 eine	 englische,	 italienische,	 griechische	 und	 polnische	

Version	des	BBP.	Das	erleichtert	die	Verständigung	über	wesentliche	
Grundprinzipien	der	Arbeit	mit	Kindern	und	Familien	in	Europa.	

Diese	 Verständigung	 erfolgt	 selbstverständlich	 nicht	 nur	 über	 be­
schriebenes	 Papier,	 sondern	 sehr	 viel	 wirksamer	 über	 direkten	Aus­
tausch.	In	vielen	internationalen	Begegnungen	hat	es	in	den	vergange­
nen	zehn	Jahren	sehr	angeregte	Diskussionen	und	einen	für	uns	alle	
gewinnbringenden	 Erfahrungsaustausch	 gegeben,	 der	 sicher	 fortge­
führt	wird.	Dafür	wollen	wir	uns	ausdrücklich	bei	den	vielen	Kitas	und	
ihren	Trägern	bedanken,	die	ihre	Türen	für	Besuchergruppen	aus	aller	
Welt	geöffnet	haben.	

Um	diesen	Austausch	 zu	 intensivieren	 fördert	das	 Land	Berlin	 seit	
2012	fünf	Konsultationskitas,	die	unter	dem	Motto:	»Berliner	Bildungs­
programm	live	–	Pädagogische	Qualität	praxisnah	erleben«,	Einblick	in	
ihre	Arbeit	 geben.	 Erfreulich	 ist,	 dass	 dieses	Angebot	 auch	 von	den	
Ausbildungsstätten	für	werdende	Erzieherinnen	und	Erzieher	oft	wahr­
genommen	wird.	

Viele	Impulse	haben	wir	über	die	enge	Kooperation	mit	unseren	Fach­
kolleginnen	 und	 ­kollegen	 aus	Hamburg	 erhalten.	 Die	 erste	 Fassung	
des	Berliner	Bildungsprogramms	war	Grundlage	für	die	ersten	Hambur­
ger	Bildungs­	und	Erziehungsempfehlungen,	die	von	derselben	Auto­
rengruppe	in	der	INA	gGmbH	erarbeitet	wurde.	Jetzt	war	die	Aktualisie­
rung	der	Hamburger	Bildungs­	und	Erziehungsempfehlungen,	die	2012	
fertiggestellt	wurde,	eine	wesentliche	Grundlage	für	die	Aktualisierung	
des	BBP.	

Das	BBP	ist	mit	Fotos	aus	Berliner	Kindertagesstätten	und	der	Kin­
dertagespflege	 lebendig	 und	 anschaulich	 illustriert.	 Ein	 besonderer	
Dank	geht	deshalb	an	die	Kinder,	Eltern,	Kitas	und	ihre	Träger,		die	es	
dem	Fotografen	ermöglicht	haben,	die	schönen	Aufnahmen	zu	machen.	

Dr.	Christa	Preissing	
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Berliner Bildungsprogramm  
für Kitas und Kindertagespflege  

Lebenswelt der Kinder Ziele des Bildungsbereiche 

•	Das	Kind	in	seiner	Welt	

•	Das	Kind	in	der	Kindergemeinschaft	

•	Weltgeschehen	erleben,	Welt	erkunden	

und	mitgestalten	

pädagogischen Handelns: 
Kinder stärken 

•	Ich­Kompetenzen	

•	Sozialkompetenzen	

•	Sachkompetenzen	

•	Lernmethodische	Kompetenzen	

•	Gesundheit	

•	Soziales	und	kulturelles	Leben	

•	Kommunikation:	Sprachen,	Medien,	

Schriftkultur	

•	Kunst:	Bildnerisches	Gestalten,	

Musik,	Theater	

•	Mathematik	

•	Natur	–	Umwelt	–	Technik	

Bildungs- und 
Erziehungspartnerschaft 
mit Eltern 

Quali
täts

ans
prüch

e	u
nd	Krite

rien
.	

Pädagogisch-methodische 
Aufgaben 

•	Beobachten	und	Dokumentieren	

•	Gestaltung	des	alltäglichen	Lebens	

•	Spielanregung	

•	Projektgestaltung	

•	Raum­	und	Materialangebot	

•	Integration	von	Kindern	mit	

Behinderung	

•	Übergänge	gestalten	

Qualitätsansprüche	und	Kriterien.	

Demokratische Teihabe 
•	Zusammenarbeit	und	

Kommunikation	im	Team	
•	Kita­Leitung	und	Träger­

verantwortung	
Qualitätsansprüche	und	Kriterien.	
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Zur Struktur des Bildungsprogramms – Eine Lesehilfe  

Frühkindliche	Bildungsprozesse	sind	ganzheitlich	und	komplex.	Gerade	
deshalb	müssen	sie	in	einem	Bildungsprogramm	gut	strukturiert	dar­
gestellt,	 auf	 Ziele	bezogen,	mit	Aufgaben	 für	 die	Pädagoginnen	und	
Pädagogen	und	mit	einer	Orientierung	für	Bildungsinhalte	verbunden	
werden.	

Kapitel 1: Orientierung an der Lebenswelt des Kindes 
und an kindlichen Aneignungsprozessen 

Im	Berliner	Bildungsprogramm	steht	im	Zentrum	des	Bildungsverständ­
nisses	 die	 Frage,	 welche	 Bedeutung	 Bildungsprozesse	 für	 das	 Kind	
haben.	Denn	frühkindliche	Bildungsprozesse	sind	an	das	unmittelbare	
Erleben	des	Kindes	in	seiner	Lebenswelt	gebunden.	Im	Kapitel	1	wer­
den	drei	Dimensionen	der	Bedeutsamkeit	für	das	Kind	erläutert:	

•	Sich	ein	Bild	von	sich	selbst	machen	=	
das	Kind	in	seiner	Welt	

•	Sich	ein	Bild	von	den	anderen	machen	=	
das	Kind	in	der	Kindergemeinschaft	

•	Sich	ein	Bild	von	der	Welt	machen	=	
Weltgeschehen	erleben,	Welt	erkunden.	

Diese	 Systematik	 findet	 sich	 wieder	 in	 den	 Bildungsbereichen	 im	
Kapitel	7.	

Die	kindlichen	Bildungsprozesse	werden	weiter	gekennzeichnet	als	
aktive,	soziale,	sinnliche	und	emotionale	Prozesse	der	Aneignung	von	
Welt.	Dies	trägt	dem	in	der	Bildungsforschung	hervorgehobenen	Cha­
rakter	von	Bildung	als	vielfältiger	und	eigensinniger	Selbsttätigkeit	des	
Kindes	in	sozialen	Beziehungen	Rechnung.	

Bildung	ist	sozial­kulturell	geprägt.	Die	geschlechtliche,	soziale,	eth­
nische	und	weltanschauliche	bzw.	religiöse	Einbindung	und	Zugehörig­
keit	des	Kindes	prägen	seine	Lebenswelt	und	seine	Erfahrungen.	Ein	
Bildungsprogramm	 muss	 die	 unterschiedlichen	 Voraussetzungen	 von	
allen	 Kindern	 einbeziehen,	 selbstverständlich	 auch	 von	 Kindern	 mit	
Behinderung.	Die	Grundprinzipien	einer	inklusiven	Bildung	und	Erzie­
hung	geben	Orientierung	 für	die	Gestaltung	der	Bildungsprozesse	 in	
Kitas	und	Kindertagespflege.	

Kapitel 2: Orientierung an Zielen 

Bildung	ist,	wie	in	Kapitel	1	beschrieben,	eigensinnige	Aneignungstätig­
keit	des	Kindes.	Bildung	 ist	gleichzeitig	bewusste	Anregung	der	kindli­
chen	Aneignungstätigkeit	durch	die	Erwachsenen.	Bildung	ist	eine	öffent­
lich	verantwortete	Aufgabe,	die	in	Kitas	und	in	der	Kindertagespflege	von	
Pädagoginnen	und	Pädagogen	wahrgenommen	wird.	Jedes	Kind	hat	ein	
Recht	auf	diese	Anregungen.	Jede	bewusste	Anregung	braucht	Ziele.	Sie	
bezeichnen	die	Richtung,	 in	der	ein	Kind	bei	der	Ausschöpfung	seiner	
individuel	len	Möglichkeiten	unterstützt	werden	soll.	Die	Ziele	begründen	
sich	 auf	 ethisch­normative	 Überzeugungen	 innerhalb	 der	 Gesellschaft.	
Und	sie	beruhen	auf	einer	Analyse	der	Gesellschaft	mit	Blick	auf	die	Kom­
petenzen,	 die	 ein	 Kind	 braucht,	 um	 in	 der	Welt,	 in	 der	 es	 aufwächst,	
bestehen	zu	können	und	handlungsfähig	zu	bleiben	bzw.	zu	werden.	

Die	Ziele	sind	formuliert	in	Hinblick	auf	die	gesamte	Persönlichkeits­
entwicklung	des	Kindes	und	gliedern	sich	deshalb	in:	

•	Ich­Kompetenzen	
•	Sozialkompetenzen	
•	Sachkompetenzen	
•	Lernmethodische	Kompetenzen.	

Auch	 diese	 Systematik	 findet	 sich	wieder	 in	 der	 Gliederung	 der	 Bil­
dungsbereiche.	

Kapitel 3: Orientierung an den praktischen 
Bildungsaufgaben 

In	diesem	Kapitel	werden	die	Bildungsaufgaben	der	Pädagoginnen	und	
Pädagogen	begründet	und	systematisiert.	Bildungsprozesse	vollziehen	
sich	während	des	gesamten	Alltags	in	Kitas	und	Kindertagespflegestel­
len.	Sie	sind	nicht	begrenzt	auf	didaktisch	geplante	Angebote	oder	Be­
schäftigungen.	Deshalb	sind	die	Bildungsaufgaben	jeweils	gegliedert	in	

•	Beobachtung	und	Dokumentation	der	kindlichen	Bildungs­	und	Ent­
wicklungsprozesse	

•	Gestaltung	des	Alltags	
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•	Spielanregungen	und	Spielmaterial	
•	Arbeit	in	Projekten	
•	Raumgestaltung	und	Materialausstattung.	

Auch	diese	Systematik	findet	sich	in	der	Gliederung	der	Bildungsberei­
che	wieder.	

Die	Bildungsaufgaben	skizzieren	die	Bandbreite	der	pädagogischen	
Handlungsmöglichkeiten	der	Pädagoginnen	und	Pädagogen.	Sie	orien­
tieren	sich	an	den	Zielen	und	geben	Orientierung	für	die	pädagogische	
Praxis	und	für	die	systematische	Selbstreflexion	durch	eine	kontinuier­
liche	 interne	 Evaluation.	 Die	 inzwischen	 für	 Berliner	 Kitas	 verbindli­
chen	externen	Evaluationen	konzentrieren	sich	darauf,	wie	diese	Bil­
dungsaufgaben	ausgestaltet	werden	und	geben	konkrete	Empfehlun­
gen	für	deren	Weiterentwicklung.	

Die	Bildungsaufgaben	werden	 in	 den	 einzelnen	Bildungsbereichen	
als	Anregungen	für	die	Praxis	aufgegriffen	und	präzisiert.	

Die	Beobachtung	und	Dokumentation	der	kindlichen	Bildungsverläufe	
sind	Grundlage	für	die	Gestaltung	aller	weiteren	Bildungs­	und	Erzie­
hungsaufgaben.	Sie	orientieren	sich	an	den	Zielen	für	die	Persönlich­
keitsentwicklung	des	Kindes,	damit	evtl.	besondere	Begabungen	oder	
Beeinträchtigungen	 frühzeitig	 erkannt	 und	 entsprechende	 Unterstüt­
zungen	für	einzelne	Kinder	geplant	werden	können.	Die	Beobachtung	
und	Bewertung	dessen,	was	ein	Kind	erreicht	hat,	orientiert	sich	damit	
nicht	an	einer	von	außen	gesetzten	»Entwicklungsnorm«	–	es	geht	viel­
mehr	um	die	wirksame,	gezielte	Unterstützung	der	individuellen	Mög­
lichkeiten	 eines	 jeden	 Kindes	 in	 den	 definierten	 und	 begründeten	
Kompetenzbereichen	 und	 um	 die	 Beschreibung	 seiner	 individuellen	
Bildungsgeschichte.	Nur	so	können	die	Prinzipien	einer	inklusiven	Bil­
dungs­	und	Erziehungsarbeit	realisiert	werden.	

Kapitel 4: Integration von Kindern mit Behinderung 
und Frühförderung 

Ein	wesentlicher	Bestandteil	der	Entwicklung	eines	inklusiven	Bildungs­
und	Erziehungssystems	ist	die	Integration	von	Kindern	mit	Behinderung.	
Berlin	hat	eine	lange	und	erfolgreiche	Tradition	in	der	Kooperation	von	
Eltern	 und	 unterschiedlichen	 Fachkräften,	 um	 allen	 Kindern	 ein	 ge­
meinsames	Leben	und	Lernen	mit	Kindern	mit	und	ohne	Behinderung	
zu	 ermöglichen.	 Die	 gleichberechtigte	 Zusammenarbeit	 von	 Kindern,	
Eltern	und	unterschiedlich	spezialisierten	Fachkräften	und	Institutionen	
steht	hier	im	Zentrum.	

Kapitel 5: Bildungs- und Erziehungspartnerschaft 
mit Eltern 

Eltern	sind	die	wichtigsten	Partner	in	der	pädagogischen	Arbeit.	Gegen	
sie	können	alle	Bildungsbemühungen	der	Pädagoginnen	und	Pädago­
gen	kaum	Erfolg	haben.	Das	Kapitel	zeigt	Möglichkeiten	auf,	wie	die	
Zusammenarbeit	mit	Eltern	gestaltet	werden	kann.	Dabei	werden	die	
Herausforderungen	der	sehr	unterschiedlichen	Zusammensetzungen	der	
Elternschaft	in	einer	Kita	bzw.	Kindertagespflegestelle	ebenso	berück­
sichtigt	wie	die	Rechte	der	Eltern	und	ihre	Mitwirkungsmöglichkeiten.	

Kapitel 6: Übergänge gestalten 

Übergänge	von	einer	biographischen	Lebenssituation	in	eine	nächste	
sind	für	Kinder	besonders	sensible	Phasen.	Wie	ein	Übergang	von	der	
Familie	in	Kita	oder	Kindertagespflege	gelingt,	hat	zumeist	Auswirkun­
gen	auf	folgende	Übergänge.	Übergänge	sind	für	Kinder	mit	Chancen	
für	 neue	 Möglichkeiten	 und	 Risiken	 des	 Verlustes	 verbunden.	 Das	
Kapitel	 lenkt	die	Aufmerksamkeit	der	Pädagoginnen	und	Pädagogen	
auf	die	von	ihnen	gestaltbaren	Übergänge	zwischen	Familie	und	Kita	
bzw.	Kindertagespflegestelle,	auf	die	Übergänge	 innerhalb	einer	Kita	
und	auf	den	Übergang	in	die	Grundschule.	

Kapitel 7: Orientierung an Inhalten – 
die Bildungsbereiche 

Die	Bildungsbereiche	bündeln	die	 in	den	vorangegangenen	Kapiteln	
des	 Bildungsprogramms	 erläuterten	 Orientierungen	 und	 Begründun­
gen	entlang	von	Bildungsinhalten.	Hier	werden	alle	 ande	ren	Kapitel	
aufeinander	bezogen	und	mit	Bildungsinhalten	in	Beziehung	gebracht.	
Die	Inhalte,	mit	denen	jedes	Kind	im	Verlauf	seines	Kita­Lebens	Erfah­
rungen	gemacht	haben	 soll,	 sind	 in	diesem	Programm	 in	 sechs	Bil­
dungsbereiche	gegliedert:	

•	Gesundheit	
•	Soziales	und	kulturelles	Leben	
•	Kommunikation:	Sprachen,	Medien,	Schriftkultur	
•	Kunst:	Bildnerisches	Gestalten,	Musik,	Theater	
•	Mathematik	
•	Natur	–	Umwelt	–	Technik	
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Die	 Reihenfolge	 der	 Bildungsbereiche	 ist	 keine	 Rangfolge.	 Alle	 Bil­
dungsbereiche	sind	gleichwertig	und	stehen	miteinander	in	Beziehung.	
Deshalb	 sind	 in	allen	Bildungsbereichen	die	Verbindungen	 zu	 jedem	
anderen	Bildungsbereich	exemplarisch	aufgezeigt.	

Die	Dimensionen	der	Bedeutsamkeit	von	Bildungsprozessen	für	das	
Kind	stehen	in	der	Mitte	als	Zugang	zu	allen	Bildungsbereichen.	An	sie	
geknüpft	sind	Erkundungsfragen,	das	sind	Fragen,	zu	denen	jede	Päda­
gogin/jeder	 Pädagoge	 Erkundungen	 für	 die	 Kindergruppe	 betrei	ben	
kann.	Dies	kann	geschehen	durch	Beobachtung	der	einzelnen	Kinder	
und	der	Kindergruppe,	durch	Gespräche	mit	 den	Kindern,	 durch	Ge­
spräche	mit	 Eltern,	 durch	 Erkundungen	mit	 Kindern,	 durch	den	Aus­
tausch	mit	 Kolleginnen	 und	 durch	 Erkenntnisse	 aus	Ausbildung	 und	
Fachliteratur.	

Für	jeden	Bildungsbereich	sind	Ziele	definiert.	Sie	konkretisieren	die	
in	Kapitel	2	allgemein	formulierten	Ziele	für	den	jeweiligen	Bildungs­
bereich.	Die	Ziele	sind	ent	sprechend	der	in	Kapitel	2	eingeführten	Sys­
tematik	gegliedert	in	Ich­Kompeten	zen,	Sozialkompetenzen,	Sachkom­
petenzen	und	Lernmethodische	Kompeten	zen.	

Zu	 jedem	 Bildungsbereich	 werden	 praktische	 Anregungen	 für	 die	
Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 gegeben.	 Sie	 sind	 exemplarisch	 und	
greifen	bereits	gän	gige	Praxis	auf,	die	in	der	Arbeit	mit	den	jüngsten	
Kindern	begonnen	und	im	Kindergarten	ausgebaut	und	erweitert	wer­
den	können.	Sie	sind	entsprechend	der	in	Kapitel	3	eingeführten	Sys­
tematik	 immer	gegliedert	 in	Gestaltung	des	Alltags;	Spielanregungen	
und	Spielmaterial;	Arbeit	 in	Projekten;	Raumgestaltung	und	Material­
ausstattung.	Vollständigkeit	ist	weder	angestrebt	noch	möglich.	Es	ist	
Aufgabe	jeder	Pädagogin	bzw.	Pädagogen,	sie	mit	Blick	auf	die	kon­
kreten	Voraussetzungen	zu	konkretisieren,	zu	ergänzen	und	dies	in	der	
Konzeption	zu	dokumentieren.	

Die	Bildungsbereiche	können	nicht	getrennt	voneinander	betrachtet	
und	bearbeitet	werden.	Sie	durchdringen	sich	wechselseitig.	In	der	Pra­
xis	wird	z.B.	die	Gestal	tung	der	Mahlzeiten	alle	Bildungsbereiche	be­
rühren.	Auch	 in	den	Spielen	der	Kinder	werden	die	Bildungsbereiche	
nicht	getrennt.	In	jedem	Projekt	werden	meh	rere	Bildungsbereiche	vor­
kommen.	Bei	der	Raumgestaltung	und	Materialauswahl	muss	allen	Bil­
dungsbereichen	 gleichermaßen	 Rechnung	 getragen	 werden.	 Die	 ge­
trennte	Darstellung	der	Bildungsbereiche	dient	der	Reflexion	bei	Planung	

und	Auswertung	 der	 eigenen	Arbeit.	 Sind	 alle	 Bereiche	 ausrei	chend	
beachtet?	Wird	bei	der	Beobachtung	der	Kinder	allen	den	Bildungsbe­
reichen	 zugeordneten	 Zielen	 ausreichend	 Aufmerksamkeit	 geschenkt?	
Dement	sprechend	wiederholen	sich	auch	Zielformulierungen	in	den	Bil­
dungsbereichen.	Ein	Ziel	kann	nicht	nur	durch	eine	Aktivität	in	einem	
Bildungsbereich	realisiert	werden.	Es	bedarf	in	der	Regel	vieler	Zugän­
ge	 und	 der	 wechselseitigen	 Ergänzung	 durch	 die	 verschiedenen	 Bil­
dungsbereiche.	Wiederholungen	bzw.	große	Ähnlich	keiten	 in	der	For­
mulierung	der	Ziele	in	den	einzelnen	Bildungsbereichen	sind	deshalb	
nicht	nur	unvermeidbar,	sondern	erwünscht	und	notwendig.	

Kapitel 8: Zusammenarbeit und Kommunikation  
im Team; Leitung und Träger 

Bildungsangebote	entfalten	ihre	volle	Wirkung	nur,	wenn	die	Struktu­
ren	in	einer	Kindertagesstätte	und	mit	dem	Träger	darauf	abgestimmt	
sind.	Kapitel	8	beschreibt	Zusammenhänge	und	Anforderungen	insbe­
sondere	an	die	Zusammenarbeit	im	Team	und	an	die	Aufgaben	von	Lei­
tungskräften	und	Trägern.	

Das	Berliner	Bildungsprogramm	bildet	eine	Gesamtheit	aller	aktuel­
len	Anforderungen	an	eine	qualitativ	hochwertige	Bildung,	Erziehung	
und	Betreuung	von	Kindern	in	Kitas	und	Kindertagespflegestellen	ab	–	
und	auch	dies	sicher	nicht	vollständig.	Jede	Kita	und	jede	Kindertages­
pflegestelle	erhält	hiermit	eine	Orientierung	für	die	Weiterentwicklung	
ihrer	Arbeit.	Mit	Blick	auf	das	spezifische	Profil	eines	Trägers	und	einer	
Kita	oder	Kindertagespflegestelle	und	unter	Berücksichtigung	der		ge­
gebenen	 personellen,	 baulichen	 und	 sozialräumlichen	 Bedingungen	
wird	jede	Kita	oder	Kindertagespflegestelle	aus	diesem	gemeinsamen	
Rahmen	ihr	eigenes	passendes	Profil	entwickeln.	

Wesentlich	ist,	dass	jede	Kita	und	Kindertagespflegestelle	die	grund­
legenden	Orientierungen	im	Blick	hat.	Deshalb	sind	in	der	aktualisier­
ten	 Fassung	 des	 Bildungsprogramms	 Qualitätsansprüche	 und	 Quali­
tätskriterien	zur	Orientierungsqualität	formuliert,	die	für	jede	Kita	und	
Kindertagespflegestelle	gelten.	Die	fachlich	begründete	Verständigung	
über	diese	Grundlagen	ist	der	Kern	für	die	Arbeit	mit	dem	Berliner	Bil­
dungsprogramm.	
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1. Zum Bildungsverständnis  

Bildung, Erziehung und Betreuung 

Kitas	und	Kindertagespflege	haben	die	Aufgabe,	die	Bildung,	Erziehung	
und	Betreuung	der	Kinder	in	den	Familien	zu	ergänzen	und	zu	unter­
stützen,	um	allen	Kindern	eine	möglichst	gute	soziale,	emotionale,	kör­
perliche	und	geistige	Entwicklung	zu	gewährleisten.	Dieser	ganzheitli­
che	Bildungs­	und	Erziehungsauftrag	setzt	voraus,	dass	die	Pädagogin­
nen	und	Pädagogen	mit	den	Eltern	vertrauensvoll	zusammenarbeiten.1	

Die	 Eltern	 sind	 und	bleiben	 die	 bedeutendsten	Bezugspersonen	der	
Kinder.	Deshalb	ist	es	wichtig,	sich	mit	ihnen	immer	wieder	über	die	
Bildungs­	und	Entwicklungsprozesse	ihrer	Kinder	zu	verständigen.	

Bildung ist Aneignung und Gestaltung von Welt 

Bildung	ist	die	Aneignungstätigkeit,	mit	der	sich	der	Mensch	ein	Bild	
von	der	Welt	macht,	sie	verantwortlich	mitgestaltet	und	sich	dadurch	
als	selbstwirksam	erlebt.	Dieses	Verständnis	kennzeichnet	Bildung	als	
einen	 lebenslangen	Prozess.	 Sich	 ein	Bild	 von	der	Welt	 zu	machen,	
beinhaltet:	
•	sich	ein	Bild	von	sich	selbst	in	dieser	zu	Welt	machen	–	Eigenverant­

wortung	entwickeln,	
•	sich	ein	Bild	von	anderen	in	dieser	Welt	zu	machen	–	sich	solidarisch	

in	die	Gemeinschaft	einbringen,	
•	das	Weltgeschehen	 zu	 erleben,	 zu	 erkunden	 –	Welt	 gemeinsam	mit	

anderen	verantwortlich	mitgestalten.	

Bildungsprozesse	sind	so	stets	an	sinnstiftende	Fragen	gebunden:	Wer	
bin	ich?	Zu	wem	gehöre	ich?	Wer	sind	die	anderen?	Was	passiert	um	
mich	und	um	uns	herum?	Wie	hängen	die	Dinge	zusammen?	Was	war	
vor	mir	und	was	kommt	nach	mir?	Was	kann	ich	selbst	und	was	kann	
ich	gemeinsam	mit	anderen	in	der	Welt	bewirken?	

Die	Antworten	jedes	Kindes	sind	subjektiv,	sie	sind	Deutungen	des	
individuell	 unter	schiedlichen	 Erlebens	 in	 der	 gesamten	 (kindlichen)	

Lebenswelt.	 Pädagogisches	 Handeln	 kann	 Bildung	 nicht	 erzwingen,	
sondern	wird	 immer	nur	einen	bedingten	Einfluss	darauf	haben,	wie	
ein	Kind	sich	sein	Bild	von	seiner	Welt	macht.2	

Das	Kind	teilt	seine	Deutungen	mit	anderen	und	entwickelt	sie	wei­
ter.	Seine	Antworten	werden	so	gemeinsam	mit	anderen	Kindern	kon­
struiert.3	 Pädagoginnen	und	Pädagogen	unterstützen	Kinder	bei	diesen	
Konstruktionsprozessen	in	dem	Maße,	wie	sie	die	sinnstiftenden	Fra­
gen	der	Kinder	aufnehmen	und	sich	auf	ihre	eigensinnigen	und	eigen­
willigen	Deutungen	einlassen.	

Gemäß	 unserer	 demokratischen	 Verfassung	 und	 einem	 demokrati­
schen	Bildungsverständnis	tragen	Bildung,	Erziehung	und	Betreuung	in	
Kindertageseinrichtungen	und	Kindertagespflege	dazu	bei,	die	gleichen	
Rechte	aller	Kinder	auf	Bildung	und	das	Recht	jedes	einzelnen	Kindes	
auf	 Entfaltung	 seiner	 Potentiale	 zu	 gewährleisten.	 Weder	 sein	 Ge­
schlecht,	noch	die	soziale	und	ökonomische	Situation	seiner	Familie,	
seine	ethnisch­kulturelle	Zugehörigkeit,	seine	Rasse,	 irgendeine	Form	
von	Beeinträchtigung	oder	ein	sonstiges	Merkmal	dürfen	ein	Hindernis	
für	 den	 Zugang	 zu	Bildung	 sein.	 Jedes	 Kind	 soll	 die	 Chance	 haben,	
seine	Absichten,	 Fähigkeiten	 und	 individu	ellen	 Mög	lichkeiten	 in	 die	
Entwicklung	von	Gemeinschaft	und	Gesellschaft	einzubrin	gen.	

Wenn	die	Lernumgebung	Vertrautes	aus	der	häuslichen	Umgebung	
der	 Kinder	 aufnimmt,	 fördert	 sie	 bei	 Kindern	 die	 Identifikation	 und	
Erfahrung	von	Zugehörigkeit.	»Jedes	Kind	mitnehmen«	als	Ziel	der	Bil­
dung,	Erziehung	und	Betreuung	vermittelt	 sich	Kindern	 in	der	Wahr­
nehmung:	»Ich	bin	willkommen,	ich	gehöre	dazu,	ich	werde	gesehen,	
ich	bin	hier	wichtig	und	trage	zu	dem	bei,	was	hier	ist.«4	

Je	jünger	das	Kind	ist,	umso	höher	ist	die	Verantwortung	der	Erwach­
senen,	sich	selbst	zu	befragen,	welche	eigene	Deutung	der	Welt	und	
welchen	Wertekanon	sie	dem	Kind	anbieten.	Sie	wirken	als	Vorbild	und	
haben	darüber	hinaus	die	Verantwortung,	zu	entscheiden,	mit	welchen	
anderen	Personen	sie	das	ihnen	anvertraute	Kind	in	Beziehung	bringen,	
damit	diese	das	Weltbild	des	Kindes	ergänzen	und	erweitern	können.	

Je	differenzierter	der	Austausch	von	Deutungen	wird,	 je	vielfältiger	
die	 Perspektiven	 werden,	 die	 in	 diesen	 Austausch	 eingehen,	 umso	

1	 Vgl.	das	Kapitel	»Bildungs­	und	Erziehungspartnerschaft	der	Eltern«	in	diesem	Programm		
2	 In	der	aktuellen	Erziehungswissenschaft	und	Entwicklungspsychologie	werden	Bildungsprozesse	deshalb	als	Konstruktion	von	Weltbildern	bezeichnet.		
3	 Sie	werden	deshalb	auch	als	soziale	Ko­Konstruktionen	bezeichnet.		
4	 Zum	Zusammenspiel	von	Wohlbefinden,	Zugehörigkeit	und	Beteiligung	vgl.	das	neuseeländische	Bildungsprogramm	Te	Whariki	1996		
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mehr	erweitert	das	Kind	sein	Verständnis	von	der	Welt.	Kinder	erken­
nen,	 dass	bestimmte	Antworten	und	Begründungen	 –	 zumindest	 im	
eigenen	Kulturkreis	–	mit	anderen	geteilt	werden.	

Die	 im	 Bildungsprogramm	 vollzogene	 Unterscheidung	 zwischen	
•	das	Kind	in	seiner	Welt	
•	das	Kind	in	der	Kindergemeinschaft	
•	Weltgeschehen	erleben,	Welt	erkunden	und	mitgestalten	
findet	 sich	 in	 der	 Gliederung	 aller	 Bildungsbereiche	wieder.	 Sie	 be­
zeichnet	 auch	 eine	 Differenzierung	 von	 Schwerpunkten	 entlang	 ent­
wicklungspsychologischer	Prozesse.	 Je	 jünger	die	Kinder	 sind,	 umso	
enger	kreisen	ihre	Fragen	um	sich	selbst	und	die	mit	ihnen	unmittelbar	
verbundenen	erwachsenen	Bezugspersonen.	In	der	Arbeit	mit	den	jüngs­
ten	 Kindern	 geht	 es	 vor	 allem	 darum,	 einfühlsame	 Beziehungen	 zu	
gewährleisten	und	die	individuellen	Ausdrucksweisen	des	Kindes	bei	
der	Entwicklung	seines	Selbstbildes	herauszufordern	und	zu	stärken.	

Je	 älter	 die	 Kinder	 werden,	 desto	 bedeutungsvoller	 werden	 ihre	
Beziehungen	vor	allem	zu	anderen	Kindern,	sie	werden	zu	einem	we­
sentlichen	Motor	der	Entwicklung	ihres	Welt	bildes.	Die	Beziehungen	zu	
Eltern	und	Pädagoginnen	und	Pädagogen	bleiben	ungebrochen	wich­
tig	–	das	Erleben	von	Gemeinsamkeit	und	Unterschieden	in	der	Bezie­
hung	zu	etwa	Gleichaltrigen	gewinnt	daneben	 rasant	an	Bedeutung.	
Ab	etwa	zwei	bis	drei	Jahren	sind	deshalb	die	in	den	Bildungsberei­
chen	beschriebenen	Anregun	gen	zu	»Das	Kind	 in	der	Kindergemein­
schaft«	vorrangig.	

Kinder	befassen	sich	schon	im	frühen	Kindesalter	auf	verschiedenen	
Wegen	 mit	 der	 Komplexität	 der	 Welt.5	 Zudem	 kon	frontiert	 Kindheit	
heute	Kinder	mit	anderen	Erfahrungen	als	zu	früheren	Zeiten.	Die	Wirk­
lichkeit	von	Kindern	hat	sich	verändert.	Das	wird	oft	beklagt	und	als	
Gefährdung	von	Kindheit	gesehen.	Das	lässt	sich	jedoch	ebenfalls	als	
Chance	sehen.	

Kinder	 in	 ihrem	 Kind­Sein	 ernst	 zu	 nehmen,	 heißt	 auch:	 »Kinder	
müssen	 die	 Möglichkeit	 bekommen	 zu	 entdecken,	 welche	 großen	
Chancen	für	sie	in	einer	sich	immer	dynamischer	entwickelnden	Welt	
und	auch	in	kultureller	Hinsicht	 immer	vielfältigeren	Welt	 liegen	und	
welche	Möglichkeiten	der	Mitgestaltung	sich	ihnen	bieten.	Sie	sollten	
erfahren	können‚	›kleine	Weltbürger‹	zu	sein.«6	

Bildung ist ein aktiver, sinnlicher, sozialer und 
lustvoller Prozess 

Bildung ist ein aktiver Prozess 

Ein	Kind	entdeckt,	erforscht	und	gestaltet	seine	Welt	und	die	zu	 ihr	
gehörenden	Dinge	und	Zusammenhänge	durch	eigenwillige	Tätigkeit	
mit	allen	Sinnen	vom	ersten	Atem	zug	an.	Jedes	Kind	will	lernen	und	
bildet	sich	aus	eigenem	Antrieb.	Mädchen	und	Jungen	begegnen	von	
Anfang	an	neugierig	und	wissbegierig	allen	Impulsen,	die	ihre	soziale,	
kulturelle	und	materielle	Umwelt	 ihnen	bietet.	 In	einem	beständigen	
und	sich	ausdifferenzierenden	Wechselspiel	erproben	sie,	wie	sie	durch	
ihre	eigenen	Äußerungen	und	Handlungen	auf	ihre	konkrete	Lebens­
welt	Einfluss	nehmen	und	diese	mitbestimmen	können.	Dabei	entwi­
ckeln	sie	bereits	als	Säuglinge	ein	Gefühl	 für	 ihre	Selbstwirksamkeit	
und	bilden	früh	Kompetenzen	und	Bewältigungsressourcen	heraus,	um	
mit	komplexen	(Lebens­)situationen	umzugehen	(Resilienz).7	

Jeder	 Junge	und	jedes	Mädchen	 ist	von	sich	aus	bestrebt,	sich	an	
allem	zu	beteiligen,	was	 ihm	seine	Mitwelt	bietet.	Bereits	Säuglinge	
verfügen	 über	 vielseitige	 kognitive	 Fähigkeiten,	 sind	 von	 sich	 aus	
erfahrungshungrig	und	auf	Teilhabe	aus.	Sie	erkunden,	begreifen	und	
beeinflussen	ihre	Lebenssituation	und	behaupten	sich,	wenn	es	Mög­
lichkeiten	dazu	gibt.	»Bildung	beginnt	mit	der	Geburt.«8	 Die	Entfaltung	
dieses	erstaunlichen	Bildungspotentials	ist	abhängig	von	den	Bedin­
gungen	des	Aufwachsens.	

Bildung ist sinnliche Erkenntnistätigkeit 

Kinder	lernen	von	Geburt	an	dann	erfolgreich,	wenn	sie	ihre	Sinne	viel­
fältig	für	die	Auf	nahme	und	Verarbeitung	von	komplexen	Eindrücken	
einsetzen	können.	Grundlage	der	frühkindlichen	Bildungsprozesse	ist	
bekanntermaßen	die	Wahrnehmung	mit	allen	Sinnen.	Durch	den	Ein­
satz	all	 seiner	Sinne	–	Tasten	und	Fühlen,	Riechen	und	Schmecken,	
Sehen	und	Hören	–	beginnt	ein	Kind	sich	selbst	und	sein	Umfeld	zu	
erfassen	und	zunehmend	zu	strukturieren,	macht	es	sich	sein	Bild	über	
die	Welt	und	sich	selbst.	Mit	Hilfe	der	sinnlichen	Erfahrungen	bildet	es	

5	 Vgl.	Laewen/Andres	2002,	Laewen/Andres	2007	
6	 Vgl.	Deutsche	UNESCO­Kommission	2010	
7	 Vgl.	Wustmann	2004	
8	 Vgl.	Schäfer	2004	
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Begriffe	zu	verschiedenen	Eigenschaften	von	Dingen	und	gewinnt	be­
reits	viele	Erfahrungen,	auf	die	es	später	aufbauen	kann.	

In	den	ersten	Lebensjahren	differenzieren	sich	die	sensorischen,	vi­
suellen	 und	 akustischen	 Sinneswahrnehmungen	 und	 ihre	 kognitive	
Verarbeitung	besonders	nachhaltig.	So	führen	die	über	Wahrnehmung	
und	Bewegung	gewonnenen	Eindrücke	zu	blei	benden	Verknüpfungen	
(Synapsen)	zwischen	Nervenzellen	im	Gehirn.	Diese	bilden	die	so	ge­
nannten	kognitiven	Landkarten,	in	die	spätere	Erfahrungen	eingeord­
net	werden.	Die	bewusste	Anregung	aller	Wahrnehmungsbereiche,	vor	
allem	bei	den	jüngsten	Kindern,	unterstützt	die	Ausbildung	dieser	Ver­
knüpfungen	und	damit	die	Aneignung	eines	vielschichtigen	Bildes	von	
der	Wirklichkeit.	

Erfahrene	 Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 geben	 Kindern	 deshalb	
ausreichend	Gelegenheit	zu	vielseitigen	sinnlichen	Erfahrungen	und	zur	
Auseinandersetzung	 mit	 der	 Umwelt	 drinnen	 und	 draußen.	 Das	 ver­
pflichtet	sie	zugleich,	die	Kinder	vor	Reizüberflutung	zu	schützen.	

Bildung ist lustvoll 

»Kinder	 lernen	 nur	 das,	 was	 sie	 wollen,	 nicht	 das	 was	 sie	 sollen«,	
damit	drückt	der	Neurophysiologe	Wolf	Singer	aus,	wie	wichtig	es	ist,	
dass	ein	Mädchen,	ein	 Junge	aus	sich	heraus	etwas	wissen,	können	
und	erfahren	will.	Jeder,	der	mit	einem	Kind	zusammenlebt,	kann	die	
Erfahrung	 machen,	 wie	 glücklich	 und	 stolz	 es	 ist,	 wenn	 es	 etwas	
herausgefunden	hat,	etwas	kann,	das	für	sie	oder	ihn	selbst	von	hoher	
Bedeutung	 ist.	 Jeder	kann	mitempfinden,	wie	sehr	dieses	Gefühl	an­
treibt	und	die	Anstrengung	herausfordert,	mehr	erfahren,	wissen	und	
können	zu	wollen.	Der	Wunsch,	sich	anzustrengen	und	etwas	zu	leis­
ten,	Widerstände	 und	 Schwierigkeiten	 zu	 überwinden,	 wird	 gespeist	
von	der	Erwartung	auf	eben	dieses	Glücksgefühl.	Das	in	unserer	Gesell­
schaft	geflügelte	Wort	vom	Ernst	des	Lebens,	der	immer	dann	entsteht,	
wenn	 es	 um	 »richtige«	 Bildung	 geht,	 unterstellt,	 dass	 Bildung	 und	
Glücksempfinden	sich	ausschließen.	Das	Gegenteil	ist	der	Fall.	

Bildung ist soziale Praxis 

Kinder	beziehen	sich	in	ihren	Äußerungen	und	Handlungen	von	Geburt	
an	immer	auf	andere	Personen	–	Erwachsene	und	Kinder.	Sie	bewirken	
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und	be	nötigen	eine	Resonanz	ihres	Gegenübers.	Nehmen	die	Erwach­
senen	die	Äußerungen	des	Kindes	auf,	ermutigen	sie	es	zu	weiteren	
und	differenzierteren	Tätigkeiten.	Weh	ren	sie	die	Äußerungen	des	Kin­
des	ab,	blockieren	sie	es	in	seiner	Entwicklung.	Kinder,	die	in	verläss­
liche	und	die	Äußerungen	des	Kindes	achtende	soziale	Beziehungen	zu	
den	Erwachsenen	und	zu	den	andern	Kindern	eingebettet	sind,	erfah­
ren	emotionale	Sicherheit.	

Mit	zunehmendem	Alter	gewinnen	auch	das	Zusammensein	und	die	
Interaktion	 mit	 Gleichaltrigen	 an	 Bedeutung.	 Beobachtungen	 zeigen,	
welche	 unterschiedlichen	 Interessen,	 individuellen	 Sichtweisen	 und	
Impulse	bereits	die	Jüngsten	als	Akteure	in	die	lernende	Gemeinschaft	
einbringen.	Bereits	 Zweijährige	erproben	 soziale	Regeln,	 handeln	 sie	
mit	 anderen	aus	und	entwickeln	 so	 ein	 erstes	Verständnis	 von	 Fair­

9ness.
Aufgabe	der	Pädagoginnen	und	Pädagogen	ist	es,	die	sozialen	Be­

ziehungen	der	Kinder	untereinander	zu	beachten,	sie	 in	 ihrem	Mitei­
nander	zu	unterstützen	und	Kinder	gegebenenfalls	auch	vor	körperli­
chen	und	emotionalen	Übergriffen	bzw.	Vereinnahmungen	zu	schützen.	
Pädagoginnen	und	Pädagogen,	die	durch	ihr	eigenes	Handeln	zeigen,	
wie	sie	die	unterschiedlichen	Bedürfnisse	der	einzelnen	Mädchen	und	
Jungen	aufnehmen,	unterstützen	immer	auch	die	empathischen	Bezie­
hungen	der	Kinder	untereinander.	Diese	 sind	ebenso	wichtig	 für	die	
Bildungswege	der	Mädchen	und	 Jungen	wie	 für	 ihre	Beziehungen	zu	
den	erwachsenen	Bezugspersonen.	

Bildung braucht Bindung und Beziehung 

Jedes	Kind	braucht	Bezugspersonen,	 denen	es	 vertraut	 und	die	 ihm	
vertrauen.	Dies	sind	zum	einen	die	Erwachsenen,	also	die	Eltern	und	
andere	 erwachsene	 Bezugspersonen,	 sowie	 die	 Pädagoginnen	 und	
Pädagogen.	Das	sind	zum	ande	ren	die	Kinder	in	seiner	Gemeinschaft,	
die	Geschwister,	Nachbarskinder	und	die	Kinder	in	der	Kita	oder	Kin­
dertagespflegestelle.	Jedes	Kind	benötigt	ein	spürbares	Interesse	die­
ser	Bezugspersonen	an	seiner	Tätigkeit,	seinen	Empfin	dungen,	seinen	
Fragen	und	seinen	Erkenntnissen.	Deshalb	ist	die	Qualität	von	Bezie­
hungen	so	wichtig	für	die	Qualität	der	Bildung.	

Grundvoraussetzung	für	das	neugierige	und	zuversichtliche	Erkunden	
der	Welt	ist	das	körperliche	und	seelische	Wohlbefinden	der	Säuglin­
ge	 und	 jungen	 Kinder.	 Dabei	 geht	 es	 sowohl	 um	 die	 angemessene	

Vgl.	Bertelsmann	Stiftung	2006	
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Befriedigung	 ihrer	 entwicklungsspezifischen	körperlichen	Bedürfnisse	
als	auch	um	ihr	Bedürfnis	nach	Geborgenheit	und	emotionaler	Sicher­
heit,	liebevoller	Zuwendung	und	Trost,	nach	Zuverlässigkeit,	Halt	und	
Orientierung.	

Vor	allem	die	Jüngsten	brauchen	ein	Gegenüber,	das	insbesondere	
ihre	nonverbalen	Signale	und	Botschaften	aufmerksam	und	wohlwol­
lend	wahrnimmt	und	angemessen	darauf	reagiert.	Sie	brauchen	Part­
ner,	 die	 sich	 für	 ihre	 Perspektive	 ernsthaft	 interessieren	 und	 sie	 in	
ihrem	Begreifen	der	Welt	bekräftigen.	Die	alltägliche	sprachliche	Anre­
gung	und	das	Eingehen	auf	die	kindliche	Kommunikation	fördern	auch	
die	kognitive	und	sprachliche	Entwicklung	und	stärken	das	Kind	durch	
die	Erfahrung,	als	Dialogpartner	ernst	genommen	zu	werden.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen,	die	mit	Säuglingen	und	jungen	Kin­
dern	 arbeiten,	 haben	 eine	 besondere	 Verantwortung.	 Ziel	 ist,	 dass	
jedes	Kind	eine	feinfühlige	und	verlässliche	Beziehung	zu	einer	oder	
zwei	Pädagoginnen	und	Pädagogen	entwickeln	kann	und	diese	ver­
ständnisvoll	auf	seine	je	individuellen	elementaren	Bedürfnisse	reagie­
ren	können.	Der	enge	Austausch	mit	den	Müttern	und	Vätern	ist	 für	
die	 Arbeit	 mit	 den	 jüngsten	 Kindern	 deshalb	 von	 herausragender	
Bedeutung.	Die	Äußerungen	der	Kinder	zu	verstehen,	wird	umso	ver­
lässlicher	gelingen,	je	besser	der	Austausch	mit	den	Eltern	gelingt.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	schaffen	ein	Klima,	das	Säuglingen	
und	 jungen	Kindern	vielfältige	Beziehungsangebote,	entwicklungsan­
gemessene	 verlockende	 Handlungsanreize	 und	 ausreichend	 Zeit	 für	
eigenaktive	Lernprozesse	bietet.	Auch	in	der	pädagogischen	Arbeit	mit	
den	Jüngsten	gilt:	Nur	wenn	die	konkrete	Tätigkeit	und	die	damit	ver­
knüpften	Inhalte	für	das	Kind	bedeutsam	und	reizvoll	sind	und	sein	
inneres	 Erleben	 angesprochen	 wird,	 werden	 aus	 den	 Mädchen	 und	
Jungen	»lernbegierige	Forscher	und	Forscherinnen«.	

Bezugspersonen	von	Kindern	–	Eltern,	Pädagoginnen	und	Pädago­
gen	oder	andere	Personen	–	sollten	den	Jüngsten	Raum	und	Respekt	
für	ihre	eigenen	Entdeckungen	und	Erklärungen	zugestehen	(»für	sich	
sein«),	ihnen	somit	die	Chance	geben,	selbst	Wege	des	forschenden	
und	entdeckenden	Lernens	zu	finden.	Gleichzeitig	ist	ihnen	das	Gefühl	
des	sozialen	Eingebundenseins	und	der	Sicherheit	(des	»Dabei	seins«)	
zu	vermitteln10.	

Kinder,	die	erleben,	dass	sie	und	ihre	Eltern	in	der	Kita	bzw.	Kinder­
tagespflegestelle	willkommen	sind,	auch	dann	wenn	es	schwierige	und	
unangenehme	Situationen	gibt,	werden	ermutigt,	angstfrei	und	neu­
gierig	ihre	Umgebung	zu	erkunden	und	Beziehungen	zu	anderen	Kin­

dern	aufzunehmen.	Besonders	wichtig	ist,	dass	Kinder	in	für	sie	stress­
vollen	Situationen	erleben,	dass	die	 ihnen	vertrauten	Pädagoginnen	
und	Pädagogen	ihnen	helfen,	ihr	emotionales	Gleichgewicht	zu	halten	
bzw.	wieder	zu	erlangen.	

Von	großer	Bedeutung	 ist,	dass	Pädagoginnen	und	Pädagogen	 in	
intimen	 Situationen,	 bei	 denen	 sie	 Kindern	 unmittelbar	 körperlich	
nahe	sind,	also	beim	Essen	und	Wickeln,	beim	Anziehen	und	bei	der	
Körperpflege	 ihre	Aufmerksamkeit	möglichst	 ungeteilt	 dem	Kind	 zu­
wenden	und	 liebevoll	mit	 ihm	kommunizieren.	 Es	 geht	 darum,	 sein	
Bedürfnis	nach	zärtlichem	Körperkontakt	oder	auch	nach	körperlicher	
Distanz	 feinfühlig	 wahrzunehmen	 und	 angemessen	 zu	 beantworten.	
Handlungsleitend	sind	dabei	immer	die	Signale	der	Kinder.	Insbeson­
dere	sind	Anzeichen	von	Mädchen	oder	Jungen	nach	von	ihnen	nicht	
erwünschtem	Körperkontakt	unbedingt	zu	 respektieren.	Die	körperli­
che	Pflege	wird	auf	diese	Weise	zu	einer	Situation,	 in	der	das	Kind	
wichtige	 emotionale	 und	 sprachliche	 Erfahrungen	 macht.	 Es	 lernt,	
seine	Bedürfnisse,	Wünsche	und	sein	Befinden	mitzuteilen	und	sich	
als	selbstwirksam	zu	erleben.	

Bildung braucht Sprache 

Der	Austausch	von	Ideen,	Vorstellungen	und	Informationen	mit	Mitteln	
der	Sprachen	 ist	Bestandteil	der	allermeisten	Lebenssituationen	von	
Kindern.	 Sicherlich	 erfolgt	 Verständigung	 auch	 non­verbal.	 Dennoch	
bleiben	diese	Möglichkeiten	begrenzt.	Immer	differenziertere	Bildungs­
prozesse	erfordern	immer	differenziertere	Ausdrucksweisen,	die	ohne	
sprachliche	Mittel	kaum	zu	treffen	sind.	 Insbesondere	wenn	die	Ver­
ständigung	 sich	 als	 schwierig	 erweist,	 ist	 es	wichtig,	Absichten	und	
Gefühle	in	Worten	oder	Gebärdensprache	ausdrücken	zu	können	und	
Vorschläge	zur	Lösung	der	Situation	zu	machen	oder	zu	verstehen.	

Partizipation	und	Dialog	sind	die	Grundlagen,	auf	denen	sich	ganz­
heitliche	 Bildungsprozesse	 unter	 Einbeziehung	 der	 Sprachen	 entwi­
ckeln.	Zuhören	und	Verstehen,	eigene	Ideen	und	Gefühle	äußern	sowie	
Fragen	stellen	sind	Bestandteile	der	sich	entwickelnden	sprachlichen	
Kompetenz.	

Kinder,	 die	mit	 Freude	 bei	 ihrer	 Sache	 sind,	 sind	 auch	 sprachlich	
kreativ:	Aus	 dem	Spiel	 heraus	 entstehen	 spezielle	Wortschöpfungen	
oder	Ausdrucksweisen.	Übertragen	auf	andere	Situationen	und	immer	
wieder	eingesetzt,	stärken	sie	das	Zusammengehörigkeitsgefühl.	So	

10	 Vgl.	Schäfer	2008a,	Schäfer	2008b	
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sind	Sprachen	nicht	nur	Werkzeug,	das	»richtig«	eingesetzt	wird,	um	
Absichten	zu	 realisieren,	sondern	auch	Spielzeug,	das	von	der	Wert­
schätzung	für	Personen	und	Dinge	innerhalb	der	Gemeinschaft	erzählt.	

Bildung ist Beteiligung und Leistung 

Die	Diskussion	um	frühkindliche	Bildung	war	lange	Zeit	von	der	Absicht	
geprägt,	Kinder	vor	Leistungsdruck	zu	schützen	und	 ihnen	ein	Recht	
auf	eine	vermeintlich	unbelastete	Kindheit	 zu	 sichern:	»Kindorientie­
rung	 statt	 Leistungsorientierung«	 hieß	 die	 Devise.	 Diese	 Einstellung	
resultierte	 aus	 einem	 Bild	 vom	 Kind	 als	 einem	 schwachen	 Wesen.	
Heute	wissen	wir:	Kinder	sind	stark.	Sie	kommen	bereits	mit	vielfälti­
gen	Fähigkeiten	in	diese	Welt.	Sie	wollen	aus	sich	heraus	etwas	wis­
sen	und	können	und	sind	bestrebt,	sich	entlang	ihrer	Erfahrungen	und	
wachsenden	Kräfte	an	den	Aufgaben	und	Entscheidungen	zu	beteili­
gen,	die	ihnen	ihr	Lebensumfeld	eröffnet	und	abverlangt.	

Die	Rolle	der	Erwachsenen	hierbei	ist,	sie	zu	begleiten,	ihre	Leistungen	
wahrzunehmen,	anzuerkennen	und	das	Lernen	in	komplexen	Situatio­
nen	zu	ermöglichen.	Pädagoginnen	und	Pädagogen	werden	aktiv,	in­
dem	sie	gezielt	gute	Anregungen	geben	und	den	Kindern	als	aufmerk­
same,	kritische	Dialogpartnerinnen	und	­partner	zur	Verfügung	stehen.	
In	gemeinsamen	Aktivitäten	teilen	sie	ihr	Denken,	Empfinden	und	ihre	
Werte	mit	 den	Kindern	und	 lassen	 sie	 so	an	 ihren	Erfahrungen	und	
ihrem	Wissen	 teilhaben.	Sie	 fordern	die	Kinder	heraus	und	überneh­
men	Verantwortung	dafür,	dass	diese	die	nötigen	Lernschritte	vollzie­
hen	 können.	 Dabei	 ermuntern	 und	 bestätigen	 sie	 die	 Kinder	 darin,	
Anstrengungen	auf	sich	zu	nehmen.	

Damit	Kinder	diese	Herausforderungen	mit	Lust,	Energie	und	Zuver­
sicht	angehen	können,	brauchen	sie	zugewandte	und	sichere	emotio­
nale	Beziehungen	zu	Erwachsenen,	die	sie	in	ihrem	Tun	ermutigen	und	
bestätigen.	Die	damit	einhergehende	Stärkung	des	Selbstvertrauens	ist	
eine	 wesentliche	 Voraussetzung	 dafür,	 dass	 Kinder	 Vertrauen	 in	 die	
soziale	Gemeinschaft	entwickeln	und	sich	aktiv	beteiligen.	

Kinder	als	stark	und	kompetent	zu	betrachten,	ihnen	Leistung	zuzu­
trauen	und	diese	einzu	fordern,	entbindet	die	Erwachsenen	nicht	von	
ihrer	Verantwortung,	Kinder	zu	schützen.	 Ihre	Aufgabe	besteht	darin,	
einerseits	Entwicklungsimpulse	zu	geben	und	andererseits	jedes	Kind	
vor	Überforderungen	und	Schädigungen	seiner	körperlichen,	sozialen,	
seelischen	und	geistigen	Entwicklung	zu	bewahren.	

Das	 Recht	 der	 Kinder	 auf	 Beteiligung	 ist	 auf	 verschiedenen	 Ebenen	
rechtlich	verankert.	Die	Beteiligungsrechte	von	Kindern	wurden	bereits	
im	Kinder­	und	Jugendhilfegesetz	(SGB	VIII/KJHG)	zum	durchgängigen	
Handlungsprinzip	erklärt.	

In	der	UN­Kinderrechtskonvention	ist	in	den	Artikeln	12	und	13	das	
Recht	des	Kindes	auf	Äußerung	und	Berücksichtigung	seiner	Meinung	
festgelegt.	 Kinder	wollen	 sich	beteiligen.	Wenn	Kindern	 ihre	Grund­
rechte	auf	gleichberechtigte	Teilhabe	und	Beteiligung	garantiert	wer­
den,	können	sie	Verantwortung	für	die	Erfüllung	von	Aufgaben	über­
nehmen.	Sie	lernen,	sich	an	allen	für	sie	selbst	und	die	Gemeinschaft	
wichtigen	Entscheidungen	und	Vorhaben	zu	beteiligen	und	sich	dafür	
anzustrengen.	

Beteiligung	und	Anstrengung	baut	auf	der	Zuversicht	auf,	dass	Mit­
denken	und	Mitmachen	des	Einzelnen	wirklich	gefragt	und	erwünscht	
sind.	Deshalb	brauchen	Kinder	 immer	wieder	klare	Botschaften:	»Du	
bist	wichtig!	Du	kannst	etwas!	Auf	dich	und	deine	Meinung	kommt	es	
an!	Einmischen	und	Anstrengen	lohnen	sich!«	

Für	den	Alltag	heißt	das:	Können	Kinder	ihre	Wünsche	und	Anliegen	
angstfrei	äußern?	Werden	die	Interessen	und	Wünsche	aller	Kinder	als	
gleichberechtigt	 anerkannt?	 Werden	 alle	 gehört	 oder	 nur	 die,	 deren	
Vorstellungen	zu	denen	der	Pädagoginnen	und	Pädagogen	gut	passen?	
In	welcher	Weise	werden	verschiedene	Sichtweisen	beachtet?	Können	
sich	alle	Kinder	gleichermaßen	beteiligen	und	sich	ihren	Kräften	ent­
sprechend	einbringen?	

Will	man	gemeinsame	Aufgaben	lösen	oder	Vorhaben	verwirklichen,	
eben	etwas	in	Bewegung	setzen,	braucht	man	die	dazu	nötigen	Infor­
mationen,	sind	Abstimmungs­	und	Aushandlungsprozesse	erforderlich.	
Das	 alltägliche	 Leben	 bietet	 hierfür	 vielfältige	 Gelegenheiten.	 Dazu	
gehört	unter	anderem	das	Aushandeln	von	Regeln.	Neben	Bestimmun­
gen,	 die	 zum	 Schutz	 des	 Lebens	 und	 der	 Gesundheit	 von	 Kindern	
durch	Erwachsene	gesetzt	sind,	werden	andere	Regeln,	die	ein	demo­
kratisches	Zusammenleben	ermöglichen,	mit	Kindern	gemeinsam	aus­
gehandelt	und	vereinbart.	

Die	 Grenzen	 der	 Partizipation	 werden	 eher	 von	 den	 Erwachsenen	
gezogen.11	 Die	 grundlegende	 Frage	 ist:	Wie	 viel	 Entscheidungsmacht	
haben	Pädagoginnen	und	Pädagogen	und	wie	viel	davon	wollen	und	
können	sie	abgeben,	damit	Kinder	 im	Alltag	tatsächlich	selbst	etwas	
bewirken	können?	Das	beginnt	mit	der	Beteiligung	schon	der	jüngsten	
Kinder	an	der	Befriedigung	ihrer	elementaren	Bedürfnisse	wie	Essen,	
Trinken,	Schlafen,	Körperpflege	und	geht	bis	zur	Mitsprache	jüngerer	

11	 Vgl.	Bundesjugendkuratorium	2009,	S.	10/11	
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und	älterer	Kinder	bei	der	Auswahl	und	der	Bearbeitung	von	Projek­
ten	oder	der	Vorbereitung	von	Veranstaltungen.	

Die	Entwicklung	einer	demokratischen	Kultur,	in	der	Beteiligung	und	
Mitwirkung	von	Kindern	erwünscht	sind,	sie	zur	Leistung	ermutigt	wer­
den,	erfordern	Raum,	Zeit	und	fest	verankerte	Strukturen.	In	vielen	Kitas	
bzw.	Kindertagespflegestellen	sind	Gesprächsrunden	mit	Kindern	(Mor­
genkreise,	Kinderversammlungen,	Konferenzen	u.v.a.)	fester	Bestandteil	
einer	partizipativen	Alltagskultur.	Hier	können	Kinder	mit	der	notwendi­
gen	 Ruhe,	mit	 ausreichend	 Zeit	 und	 in	 einem	 passenden	 räumlichen	
Rahmen	gemeinsam	über	Dinge	sprechen,	die	sie	bewegen	und	ihre	Fra­
gen	und	Meinungen	angstfrei	einbringen.	Hier	können	sie	gemeinsam	
Ideen	entwickeln,	Regeln	vereinbaren	sowie	Ziele	und	Kompromisse	für	
das	gute	Gelingen	ihrer	Vorhaben	aushandeln.	Pädagoginnen	und	Päda­
gogen	achten	darauf,	dass	auch	die	Zurückhaltenden	zum	Zuge	kom­
men.	Es	gilt	also	kindgerechte	Beteiligungsformen	zu	entwickeln,	denn	
Partizipation	ist	für	alle	Kinder	eine	wichtige	und	ernsthafte	Angelegenheit.	

Inklusive Bildung 

Demokratisch	 verfasste	Gesellschaften	 sind	 verpflichtet,	 jedem	Men­
schen	das	gleiche	Recht	auf	die	Entwicklung	seiner	Persönlichkeit	und	
auf	 die	 Teilhabe	 an	 der	 Gemeinschaft	 zu	 sichern.	 Bildungsprozesse	
sind	deshalb	so	zu	gestalten,	dass	alle	Kinder	bei	unterschiedlichen	
Voraussetzungen	 gleiche	 Bildungschancen	 und	 ein	 Recht	 auf	 aktive	
Beteiligung	an	allen	Entscheidungen	haben,	die	sie	betreffen.	

Die	Vereinten	Nationen	fordern	weltweit	das	Konzept	einer	»Inklusi­
ven	 Bildung«,	 um	 allen	 Kindern	 qualitativ	 hochwertige	 Bildung	 zu­
gänglich	zu	machen.	Der	Umbau	zu	inklusiven	Bildungssystemen12	 wird	
als	 eine	 langfristige	 und	 umfassende	 sozial­	 und	 bildungspolitische	
Aufgabe	gesehen,	die	Kindertageseinrichtungen	und	Kindertagespfle­
ge	einschließt:	»Inklusive	Bildung	erfordert	flexible	Bildungsangebote	
und	 dementsprechende	 strukturelle	 und	 inhaltliche	Anpassungen	 in	
allen	Bereichen	des	Bildungssystems	unter	Einschluss	der	frühkindli­
chen	Bildung.«13	 Gefragt	sind	dabei	nicht	nur	die	pädagogischen	Fach­
kräfte	und	Eltern,	sondern	auch	die	Träger	und	die	Verantwortlichen	in	
den	Bezirken	sowie	auf	Landes­	und	Bundesebene.	

Inklusive	Bildung	geht	davon	aus,	dass	 sich	die	Pädagoginnen	und	
Pädagogen	auf	die	Voraussetzungen	der	Kinder	einstellen	und	nicht,	
dass	 sich	das	 einzelne	Kind	 an	die	Bildungseinrichtung	 anzupassen	
hat.	Um	eine	solche	Haltung	zu	entwickeln,	müssen	sich	die	pädago­
gischen	Teams	aktiv	mit	Normen	und	Stigmatisierungen	auseinander­
setzen.	

Die	Prinzipien	»Inklusiver	Bildung«	als	Beitrag	zu	Chancengerechtig­
keit	und	Teilhabe	sind	ausführlich	im	»Index	für	Inklusion«	dargestellt	
und	erläutert:14	

•	Inklusive	Bildung	bejaht	die	vorhandene	Heterogenität	und	nutzt	sie	
für	Lern­	und	Bildungsprozesse.	

•	Die	 unterschiedlichen	 Bedürfnisse	 aller	 Kinder	 und	 ihr	 Recht	 auf	
individuelle	 Förderung	 in	 sozialer	 Gemeinschaft	 stehen	 im	 Mittel­
punkt.	

•	Barrieren,	 die	 Kinder	 beim	 Zugang	 zu	 Bildung	 behindern,	 werden	
ausfindig	gemacht	und	beseitigt.15	

»Inklusive	Bildung«	bezieht	 sich	 auf	 alle	Arten	 von	Verschiedenheit,	
die	die	Bildungs­	und	Lebenschancen	von	Menschen	beeinflussen	und	
eventuell	 beeinträchtigen	 können.	 Während	 die	 UN­Deklaration	 von	
2006	insbesondere	die	Rechte	und	Lebensbedingungen	von	Menschen	
mit	Behinderung	in	den	Mittelpunkt	stellt,	basiert	der	»Index	für	Inklu­
sion«	auf	einem	breiteren	Begriff	von	Inklusion.	Er	umfasst	alle	psy­
chischen,	physischen,	sozialen,	ökonomischen,	kulturellen,	geschlech­
terbezogenen,	 religiösen,	 ethnischen	und	 sprachlichen	Unterschiede.	
Das	Bildungsprogramm	schließt	 sich	diesem	erweiterten	Verständnis	
von	Inklusion	an.	

Inklusive	Praxis	erfordert	bei	den	pädagogischen	Fachkräften	einen	
Blickwechsel.	Dabei	ist	es	wichtig,	sich	auf	den	Weg	zu	machen	und	
Inklusion	 als	 Prozess	 zu	 begreifen,	 bei	 dem	 die	 Pädagoginnen	 und	
Pädagogen	–	und	die	Leitung	–	eine	zentrale	Rolle	spielen.	Die	Erfah­
rungen	zeigen:	Wenn	Inklusion	gelingen	soll,	ist	eine	offene	Haltung	
der	pädagogischen	Fachkräfte	zwingend	erforderlich.	Unterschiedlich­
keit	wird	in	einer	solchen	Haltung	als	ein	Teil	von	Vielfalt	gesehen	und	
wertgeschätzt.	

Das	erfordert,	jedes	Kind	genau	zu	beobachten,	zu	erkennen,	wo	es	
Hemmnisse	für	dessen	Teilhabe	gibt,	und	aktiv	dafür	Sorge	zu	tragen,	

12	 Eingefordert	in	der	UN­Behindertenrechtskonvention	(Art.	24	Absatz	1),	die	in	Deutschland	seit	Januar	2009	in	Kraft	getreten	ist.	
13	 Vgl.	Deutsche	UNESCO	Kommission	2009a,	Kap.	I	
14	 Vgl.	Booth/Ainscow/Kingston	2004	
15	 Vgl.	Deutsche	UNESCO­Kommission	2009b	
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Gestaltung	 der	 Freizeit.	 Grundsätzlich	 verfügen	 alle	 Kinder	 über	 Bil­
dungspotentiale.	Sie	brauchen	jedoch	vielfältige	und	differenzierte	An­
regungen,	um	diese	auszuschöpfen.	Da	Kinder	aus	einkommensschwa­
chen	Familien	ein	erhöhtes	Risiko	tragen,	 in	Bildungseinrichtungen	zu	
scheitern,	kommt	 ihrer	Unterstützung	eine	besondere	Bedeutung	zu.	
Sie	 brauchen	 in	 der	 Regel	 besondere	 Ermutigung	 und	 Bestärkung,	
damit	eventuell	 eingeschränkte	Erwartungen	an	 ihre	 Lern­	und	Leis­
tungsfähigkeiten	nicht	in	ihr	Selbstbild	eingehen.	

Ein	positives	Selbstkonzept,	Erfahrungen	von	Selbstwirksamkeit	im	
täglichen	 Handeln,	 Problemlöse­	 und	 Kommunikationsfähigkeit	 sind	
wichtige	Potentiale,	die	Kinder	in	der	Auseinandersetzung	mit	sich	und	
der	Welt	 stärken.	Voraussetzung	dafür,	dass	Kinder	diese	Potentiale	
entfalten	können,	sind	Pädagoginnen	und	Pädagogen,	die	spezifische	
Lebenslagen	von	Kindern	und	ihren	Familien	erkennen	und	die	eige­
nen	Einschätzungen	bezüglich	der	Erwartungen	an	die	Kinder	 immer	
wieder	hinterfragen.	

In	 Kindertageseinrichtungen	 und	 Kindertagespflegestellen	 ist	 es	
möglich,	mit	viel	Achtsamkeit	die	Routinen,	die	Ausstattung	und	die	
Aktivitäten	so	zu	gestalten,	dass	Kinder	auf	Grund	ihrer	individuellen	
Lebenslagen	keine	Ausgrenzung	erleben17.	Durch	positive	Lernerfahrun­
gen	 werden	 alle	 Kinder	 ermutigt,	 ihre	 individuellen	 Stärken	 und	
Bedürfnisse	zu	entfalten.	

Die	Berücksichtigung	der	individuellen	Lebenslagen	der	Kinder	und	
Familien	erfordert	eine	enge	Kooperation	mit	den	Eltern.	Die	Kompe­
tenzen,	 Erfahrungen	und	Vorstellungen	der	 Eltern	werden	anerkannt	
und	wertgeschätzt.	Daneben	braucht	es	mitunter	die	Kooperation	mit	
anderen	unterstützenden	Diensten	wie	Kinder­,	Jugend­	und	Familien­
hilfe,	Schulen,	Kinderärzte,	um	den	Familien	eine	auf	ihre	Bedürfnisse	
zugeschnittene	Unterstützung	anbieten	oder	vermitteln	zu	können.	

Gleichheit und geschlechtlich-kulturelle Vielfalt 

Die	Geschlechtszugehörigkeit	hat	nach	wie	vor	Einfluss	auf	die	Bildung	
und	Entwicklung	von	Mädchen	und	Jungen.	»Es	gibt	keine	geschlechts­
neutrale	Wirklichkeit.	Frauen	und	Männer,	Mädchen	und	Jungen	befin­
den	 sich	 in	 unterschiedlichen	 Lebenslagen,	 und	 nur	 wer	 für	 diese	

einen	 geschärften	 Blick	 entwickelt,	 wird	 vermeiden,	 dass	 scheinbar	
neutrale	Maßnahmen	faktisch	zu	Benachteiligungen	führen«.18	

Die	Geschlechtszugehörigkeit	eines	Kindes	wird	sowohl	biologisch,	
psychologisch	 als	 auch	 sozial­kulturell	 unterschieden	 und	 hat	 einen	
Einfluss	auf	das	Selbstbild	von	Kindern.	Nicht	alle	Kinder	sind	eindeu­
tig	 einem	Geschlecht	 zuzuordnen.19	 Gleichwohl	begegnen	Kinder	Ge­
schlechterrollen­Klischees	 am	 Beispiel	 der	 Männer	 und	 Frauen,	 mit	
denen	sie	in	Familie,	Kita,	Kindertagespflegestelle,	Schule	und	Nach­
barschaft	 leben,	sowie	 in	den	Bildern	von	Männern	und	Frauen,	die	
über	Medien	und	Werbung	transportiert	werden.	

Geschlechterstereotype	Botschaften	behindern	Bildungsprozesse	in­
sofern,	als	sie	Jungen	und	Mädchen	auf	bestimmte	Verhaltensweisen,	
Vorlieben	 und	 Eigenschaften	 festlegen	 und	 darauf	 reduzieren.	 Dies	
kann	für	Mädchen	wie	für	Jungen	von	Nachteil	sein	und	untermauert	
möglicherweise	 die	 Vorstellungen	 althergebrachter	 Geschlechterver­
hältnisse.	 Kinder	 sollten	 aber	 darin	 unterstützt	 werden,	 eigene	 Ge­
schlechtsidentitäten	zu	entwickeln,	ohne	durch	festgelegte	Verhaltens­
anforderungen	in	ihren	Erfahrungen	und	Erlebnissen	eingeschränkt	zu	
werden.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	achten	darauf,	Mädchen	und	Jungen	
nicht	durch	stereotype	Sichtweisen	und	Zuschreibungen	in	ihren	Erfah­
rungen	 zu	 beschränken,	 sondern	 ihnen	 durch	 eine	 geschlechterbe­
wusste	Erziehung	und	Bildung	neue	und	ergänzende	Erfahrungsmög­
lichkeiten	zu	bieten.20	 Es	geht	darum,	ihnen	vielfältige	Möglichkeiten	
des	Mädchen­	und	Junge­Seins	zu	verdeutlichen,	um	sie	in	ihren	Per­
sönlichkeiten	zu	stärken.21	 Dies	geschieht	auf	der	Grundlage	des	Wis­
sens,	dass	die	individuellen	Unterschiede	innerhalb	der	Geschlechter­
gruppen	größer	sind	als	die	zwischen	Mädchen	und	Jungen:	DIE	Jun­
gen	und	DIE	Mädchen	als	jeweilige	homogene	Gruppe	gibt	es	nicht.	

Geschlechterbewusste,	 vorurteilsbewusste	 Pädagogik,	 die	 Benach­
teiligungen	 verhindern	 und	 abbauen	 möchte,	 bedarf	 der	 kritischen	
Wahrnehmung	 von	 geschlechterstereotypen	 gesellschaftlichen	 Erwar­
tungen	und	von	Kenntnissen	über	deren	Auswirkungen	auf	die	Lebens­
lagen	 von	 Mädchen	 und	 Jungen.	 Raumgestaltung,	 die	Auswahl	 des	
Spiel­	 und	Arbeitsmaterials,	 Kinderliteratur/Bilderbücher	 und	 Medien	
bieten	 ein	 geeignetes	 Feld,	 diese	 auf	 einseitige	 und	 ausgrenzende	
Festschreibungen	hin	zu	überprüfen.	

17	 Vgl.	Bertelsmann	Stiftung	2007	
18	 Vgl.	Walter	2005,	S.	12	
19	 Vgl.	Lang	2006	
20	 Vgl.	Sozialpädagogisches	Fortbildungsinstitut	Berlin­Brandenburg	2010,	Rohrmann	2008	
21	 Vgl.	Focks	2002	
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Gleichheit und ethnisch-kulturelle Vielfalt 

Kinder	 wachsen	 in	 unterschiedlichen	 Familienkulturen	 auf,	 die	 sich	
nach	 Sprache(n),	 Religion,	 ethnischem	 Hintergrund,	 Migrationsge­
schichte	und	weiteren	Merkmalen	unterscheiden.	Gerade	junge	Kinder	
sind	mit	ihrer	Familie	als	primärer	Bezugsgruppe	äußerst	eng	verbun­
den.	 Die	 Wertschätzung	 ihrer	 Familie	 hilft	 ihnen,	 sich	 selbst	 als	
geschätzt	und	anerkannt	zu	erleben.	Dabei	ist	das	Eingehen	auf	ihre	
je	spezifische	Familienkultur	entscheidend.	

Indem	Pädagoginnen	und	Pädagogen	Elemente	aus	den	unterschied­
lichen	Familienkulturen	im	Alltag,	im	Spiel,	bei	der	Raumgestaltung	und	
in	 Projekten	 aufnehmen,	 unterstützen	 sie	 bewusst	 die	 Entwicklung	
interkultureller	 Kompetenzen.	 Zwei­	 und	 mehrsprachige	 Kinderbücher	
und	andere	Medien	sowie	die	Präsenz	der	in	der	Kita	bzw.	Kindertages­
pflegestelle	vertretenen	Familiensprachen,	z.B.	bei	Beschriftungen	des	
Speiseplans,	Materialfächern	etc.	ermöglichen	den	Kindern,	den	sprach­
lichen	Reichtum	zu	erleben,	und	wecken	die	Neugier	auf	andere	Spra­
chen.	 Von	 Vorteil	 sind	 darüber	 hinaus	 heterogen	 zusammengesetzte	
Teams,	 in	 denen	 Erfahrungen	 mit	 Migration,	 Mehrsprachigkeit	 und	
unterschiedlichen	Familienkulturen	vorhanden	sind	und	genutzt	werden.	

Durch	Beteiligung	von	Eltern	erschließt	 sich	eine	wertvolle	Quelle,	
verschiedene	 Familienkulturen	 erfahrbar	 zu	machen	und	 sie	 respekt­
voll,	sachlich	korrekt	und	frei	von	Stereotypen	zu	thematisieren.	Päda­
goginnen	und	Pädagogen	reflektieren,	ob	sie	allen	Kindern,	gleich	wel­
cher	ethnisch­kulturellen	Herkunft,	gleiche	Entwicklungschancen	zubil­
ligen	und	ihnen	die	entsprechenden	Bildungsangebote	eröffnen.	

Gleichheit und individuelle Vielfalt 

Kein	Kind	entwickelt	sich	wie	das	andere.	Kindliche	Entwicklung	unter­
scheidet	sich	in	Tempo	und	Verlauf,	im	Zusammenspiel	kognitiver,	kör­
perlicher	und	seelischer	Kräfte.	

Entwicklungsbesonderheiten	bieten	grundsätzlich	reiche	Erfahrungs­
möglichkeiten	 für	alle	Kinder.	Pädagoginnen	und	Pädagogen	 fördern	
den	Kontakt	und	das	Verständnis	der	Kinder	untereinander	und	reflek­
tieren,	welche	 Interventionen	 hilfreich	 oder	 notwendig	 sind,	 um	 alle	

Kinder	gleichermaßen	in	das	Gruppengeschehen	einzubeziehen.22	Einer­
seits	 gilt	 es,	 Kinder	 mit	 Behinderung	 bzw.	 Beeinträchtigungen	 oder	
besonderen	Begabungen	und	genauso	auch	»querdenkende«	oder	eigen­
sinnige	 Kinder	 vor	Ausgrenzung	 zu	 schützen.	 Ebenso	 wichtig	 ist	 es	
aber,	die	Kompetenzen	aller	Kinder	so	zu	fördern,	dass	sie	im	Rahmen	
ihrer	Möglichkeiten	selbst	 in	der	Lage	sind,	sich	als	akzeptierte	und	
wertgeschätzte	Mitglieder	einer	Kindergruppe	zu	etablieren.	

In	Theorie	 und	Praxis	 ist	 vielfach	 nachgewiesen,	 dass	das	 Zusam­
menleben	von	jüngeren	und	älteren	Kindern	von	großem	Gewinn	für	
die	Entwicklung	aller	Altersstufen	ist.23	 Ältere	Kinder	erleben	dabei	die	
Hilfsbedürftigkeit	der	jüngeren.	Sie	übernehmen	gerne	Verantwortung,	
wenn	 es	 nicht	 zur	 Verpflichtung	 wird.	 Auf	 diese	 Weise	 können	 sie	
Gefühle	der	Zärtlichkeit	und	liebevollen	Zuwendung	intensiv	ausleben,	
was	von	ihnen	oftmals	als	bereichernd	erlebt	wird.	Die	Jüngsten	sind	
nicht	nur	hilfsbedürftig.	Sie	geben	auch	eigene,	 ihrem	Entwicklungs­
stand	 entsprechende	 Impulse:	 Unmittelbarkeit,	 Erfindungsreichtum,	
Experimentierfreude,	 Spontaneität.	 Jüngere	 suchen	 gern	den	Kontakt	
zu	 den	 älteren	 Kindern.	 Sie	 erleben,	 dass	 sie	 Hilfe	 und	 Zuwendung	
nicht	nur	von	Erwachsenen,	sondern	auch	von	anderen	Kindern	erhalten.	
Diese	entwicklungsgemäßen	Unterschiede	der	Kinder	fordern	geradezu	
heraus,	rücksichtsvoll	zu	sein,	zuzuhören,	anderen	etwas	geduldig	zu	
erklären,	 sich	 von	 anderen	 etwas	 abzugucken,	 sich	 etwas	 zeigen	 zu	
lassen,	eigene	Interessen	zu	behaupten	aber	auch	mal	zurückzustellen.	
Eine	 altersgemischte	 Kindergemeinschaft	 bildet	 ein	 eigenständiges	
soziales	Beziehungsgefüge,	ein	wirksames	Übungs­	und	Lernfeld	sozia­
len	Verhaltens.	Aber	auch	altershomogenere	Gruppenbildungen	bieten	
Begegnungsmöglichkeiten	mit	Kindern	anderer	Alters­	und	Entwicklungs­
stufen,	wenn	Gruppen	sich	öffnen	und	vielfältige	Begegnungsmöglich­
keiten	im	Alltag	geschaffen	werden.	

Besonders	 nachhaltige	 Wirkungen	 aus	 den	 Kontakten	 älterer	 und	
jüngerer	Kinder	ergeben	sich	für	ihre	Sprachentwicklung.	Durch	vielfäl­
tige	Sprachanlässe	wird	die	Kommunikationsfähigkeit	aller	beteiligten	
Kinder	erhöht.	

Das	 Konzept	 der	 »Vorurteilsbewussten	Bildung	 und	 Erziehung«	 ist	
mit	seinen	Prinzipien	und	Methoden	geeignet,	um	Inklusion	umzuset­

24,25zen .	

22	 Vgl.	Kreuzer/Ytterhus	2008	
23	 Beispielhaft	vgl.	Haberkorn	1994,	Heller	2000,	Krappmann/Peukert	1995	
24	 Vgl.	Wagner	2008,	Wagner	2013,	www.kinderwelten.net	
25	 Vgl.	auch	den	Bildungsbereich	»Soziales	und	kulturelles	Leben«	in	diesem	Programm	
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Bildung und Gesundheit26 

Gesundheit	umfasst	körperliches,	seelisches	und	soziales	Wohlbefin­
den.27	 Ein	Kind,	das	sich	in	seinem	Körper	wohl	fühlt	und	sich	in	sei­
ner	Familie	und	in	der	Kita	bzw.	Kindertagespflegestelle	angenommen,	
beachtet	 und	 wertgeschätzt	 fühlt,	 wird	 den	 vielen	Anregungen	 und	
Herausforderungen	 seiner	 Umwelt	 neugierig,	 wissbegierig	 und	 mit	
Explorationslust	begegnen.	

Die	erfolgreiche	Bewältigung	von	Herausforderungen	 im	Lebensall­
tag	 der	 Kinder	 stärkt	 das	Gefühl	 der	Handhabbarkeit	 (»Ich	 habe	 es	
geschafft«)	und	steigert	das	Selbstvertrauen.	Das	Kind	wird	in	seinem	
Handeln	 und	 seiner	 Selbstwirksamkeit	 bestärkt.	 Positive	 Erlebnisse	
ermutigen	 das	 Kind,	 sich	 der	 Welt	 weiterhin	 aktiv	 entdeckend	 und	
neugierig	zuzuwenden.	

Die	Erfahrung,	mit	anderen	Menschen	verbunden	zu	sein,	die	Gele­
genheit	 zu	 Eigentätigkeit	 und	 selbstbestimmtem	 Handeln	 wie	 auch	
Wahlmöglichkeiten	zwischen	unterschiedlichen	Angeboten	sind	grund­
legende	Voraussetzungen	zum	Erleben	von	Sinnhaftigkeit.	Dieses	tritt	
in	der	frühen	Kindheit	vor	allem	dann	auf,	wenn	Kinder	erleben,	dass	
die	Geschehnisse	meist	nicht	zufällig	auftreten,	sondern	wiederkehren­
den	Regeln	und	Gesetzmäßigkeiten	folgen.	Dazu	gehören	Verlässlich­
keit,	 Rituale,	 klare	 Regeln	 und	 Strukturen	 und	 die	Möglichkeit,	 ihre	
»Experimente«	häufig	zu	wiederholen.	

Wenn	die	Kinder	wissen,	was	sich	wann	und	wo	ereignet	und	wie	
sie	sich	daran	beteiligen	können,	werden	sie	sicher	im	Umgang	mit	der	
inneren	und	äußeren	Umwelt.	So	entwickeln	Kinder	das	Gefühl	der	Ver­
stehbarkeit.	 Ist	 dieses	 Gefühl	 grundlegend	 vorhanden,	 wird	 zuneh­
mend	ein	flexibler	Umgang	mit	unerwarteten	Ereignissen	möglich.	

Insgesamt	entwickeln	Kinder	so	ein	Gefühl	und	Bewusstsein	für	die	
Zusammenhänge	in	ihrer	Lebenswelt	(Kohärenz)28,	was	ihr	Wohlbefin­
den	und	damit	ihre	Gesundheit	stärkt.	

Resilienz fördern 

Resilienz	bezeichnet	die	innere	Stärke	(=	seelische	Widerstandsfähig­
keit)	und	Fähigkeit	des	Kindes,	belastende	Situationen	und	kritische	
Ereignisse	erfolgreich	zu	bewältigen.	Dazu	zählen	beispielsweise	die	

Bewältigung	von	Übergängen,	die	Trennung	der	Eltern,	ein	Umzug	oder	
die	Geburt	eines	Geschwisterkinds.	

Stabile	emotionale	Beziehungen,	Wertschätzung,	die	Wahrnehmung	
der	Stärken	des	Kindes	und	seiner	Familie	sowie	ein	positives	Selbst­
konzept	sind	wichtige	Schutzfaktoren,	die	Kinder	befähigen	und	unter­
stützen,	sich	auch	in	ungünstigen	Lebensumständen	gesund	und	posi­
tiv	zu	entwickeln.	

Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 fördern	 die	 Resilienz	 von	 Kindern,	
indem	sie	diesen	im	Alltag	Herausforderungen	zutrauen,	an	denen	die	
Kinder	wachsen	können	und	Hilfe	durch	andere	einfordern	und	anneh­
men	können.	Kinder	erfahren,	dass	ihre	Gefühle	wie	z.B.	Trauer,	Angst	
und	Wut	 sensibel	 aufgenommen	 und	 im	Dialog	mit	 den	 Eltern	 und	
anderen	Kindern	thematisiert	und	bearbeitet	werden.	

Bildung braucht Wertorientierung 

Bereits	 im	 jungen	 Alter	 beschäftigen	 sich	 Kinder	 mit	 Grundfragen	
menschlicher	Existenz.	Ereignisse	wie	die	Geburt	eines	Geschwisterkin­
des,	der	Tod	naher	Angehöriger	oder	die	Trennung	der	Eltern	führen	
zu	Erfahrungen	von	Freude	und	Trauer,	Klage	und	Dank	oder	Versagen	
und	Schuld.	Sie	rufen	Fragen	nach	dem	Sinn	und	der	Endlichkeit	des	
Lebens,	nach	den	Ursachen	für	Leid	und	den	Voraussetzungen	gelun­
genen	Lebens	hervor.	Ebenso	bedeutsam	für	Kinder	sind	Fragen,	wie	
Zusammenleben	gestaltet	und	verantwortlich	gehandelt	werden	kann.	

Bei	der	Ausbildung	seiner	Identität	orientiert	sich	das	Kind	zunächst	
an	den	Menschen	in	seinem	familiären	Umfeld,	insbesondere	an	sei­
nen	Eltern	und	anderen	nahen	Bezugspersonen.	Deren	Handeln	wird	
geleitet	durch	ihre	eigenen,	kulturell	und	persönlich	unter	schiedlichen	
Wertsysteme,	Weltanschauungen	und	religiösen	Bin	dungen.	In	der	Kin­
dertageseinrichtung	bzw.	Kindertagespflege	begegnen	sich	somit	Kin­
der	aus	Familien	mit	sehr	verschiedenen	weltanschaulichen	und	reli­
giösen	Prägungen.	

Hieraus	ergeben	sich	Fragen	für	das	Zusammenleben.	Die	Erwachse­
nen	greifen	die	Fragen	und	Annahmen	der	Kinder	auf.	Im	Dialog,	in	der	
Beschäftigung	mit	Geschichten	und	Bilderbüchern	und	in	der	gemein­
samen	Lösungssuche	für	die	Herausforderungen	einer	umsichtigen	All­
tagsgestaltung	 können	 sich	 vermeintlich	 einfache	 Fragen	 bis	 hin	 zu	

26	 Vgl.	auch	den	Bildungsbereich	»Gesundheit«	in	diesem	Programm	
27	 Vgl.	WHO	1986	
28	 Vgl.	Bertelsmann	Stiftung	2012	
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grundlegenden	Lebensfragen	vertiefen:	Was	ist	gerecht?	Wer	bestimmt?	
Wie	wollen	wir	leben?	

Gemeinsam	setzen	 sich	Kinder,	Pädagoginnen	und	Pädagogen	mit	
diesen	 Fragen	 auseinander.	 Sie	 lernen,	 offen	 mit	 Unvertrautem	 und	
Fremdem	umzugehen.	 Im	Alltag	und	 in	Projekten	erleben	sie	Selbst­
wirksamkeit,	entwickeln	Selbstbewusstsein	und	Selbstwertgefühl.	Sie	
erhalten	dabei	Gelegenheit	zum	Perspektivenwechsel,	zu	Anteilnahme	
am	Leben	Anderer	und	zur	gemeinsamen	Gestaltung	von	Gemeinschaft.	
Diese	Erfahrungen	stärken	sowohl	das	einzelne	Kind	als	auch	die	Kin­
dergemeinschaft.	 Sie	 können	 den	 Kindern	 in	 Übergängen	 und	 kriti­
schen	Lebenssituationen	(Wert)Orientierung	und	Sicherheit	bieten.	Das	
gilt	auch	für	konfliktbehaftete	Situationen,	wenn	es	darum	geht,	Ent­
scheidungen	auszuhandeln	und	Verantwortung	zu	übernehmen.	

Die	verfassungsgemäßen	Grundwerte	bilden	die	verbindliche	»Klam­
mer«	für	alle	Kindertageseinrichtungen	bzw.	Kindertagespflegestellen.	
Zu	den	Werten,	die	Kinder	von	Anfang	an	erfahren,	praktizieren	und	im	
Verlauf	ihrer	Entwicklung	verstehen	sollten,	gehören	Gleichheit,	demo­
kratisches	Zusammenleben,	Respekt	vor	der	eigenen	Person	und	die	
Freiheit,	eine	eigene	Meinung	haben	und	vertreten	zu	dürfen29.	

Bildung für eine nachhaltige Entwicklung 

Nachhaltige	Entwicklung	wird	als	eine	»Entwicklung	definiert,	die	die	
Bedürfnisse	der	heutigen	Generation	befriedigt,	ohne	zu	riskieren,	dass	
künftige	Generationen	ihre	eigenen	Bedürfnisse	nicht	befriedigen	kön­
nen«30.	1992	verabschiedeten	178	Staaten	die	Agenda	21	(Aktionspro­
gramm	für	das	21.	Jahrhundert)	mit	der	Zielsetzung,	weltweit	an	einer	
nachhaltigen	Entwicklung	zu	arbeiten.	Begründet	wurde	dies	mit	der	
zunehmenden	Ungleichheit	in	der	Verteilung	der	Lebenschancen	in	die­
ser	 Welt	 sowie	 einer	 maßlosen	 Übernutzung	 natürlicher	 Ressourcen	
und	der	Gefährdung	des	Ökosystems	Erde.	

Die	ethische	Grundlage	einer	nachhaltigen	Entwicklung	–	und	damit	
auch	die	Grundlage	einer	Bildung	und	Erziehung,	die	dazu	beitragen	
möchte	–	 ist	die	Verbindung	von	Menschenwürde,	Erhalt	der	natürli­
chen	Lebensgrundlagen	und	Gerechtigkeit	hinsichtlich	der	Lebenschan­
cen	für	heute	lebende	Menschen	und	für	zukünftige	Generationen31.	

Bildung	 für	 eine	 nachhaltige	 Entwicklung	 will	 die	 Menschen	 darin	
unterstützen,	die	Welt	besser	verstehen	zu	können,	sie	dazu	ermuti­
gen,	diese	im	Sinne	des	beschriebenen	Werterahmens	mitzugestalten	
und	sich	dabei	über	konkrete	Werte	 im	Alltag	und	 in	der	Gestaltung	
des	 Gemeinwesens	 mit	 anderen	 zu	 verständigen.	 Bildung	 für	 eine	
nachhaltige	 Entwicklung	 beginnt	 bereits	 in	 der	 frühen	 Kindheit	 und	
bleibt	über	die	gesamte	Lebensspanne	hinweg	bedeutsam.32	

Kinder	entwickeln	Werte,	wenn	sie	in	ihren	Sichtweisen	ernst	genom­
men	werden,	an	der	Gestaltung	des	Lebens	beteiligt	sind	und	erleben,	
dass	sie	Veränderungen	bewirken	können.	Sie	begreifen	anhand	kon­
kreter	Beispiele	aus	ihrem	Alltag,	welche	Bedeutung	und	Funktion	diese	
Werte	für	das	Zusammenleben	von	Menschen	und	für	das	Leben	in	die­
ser	Welt	haben.	So	können	z.B.	auch	sehr	junge	Kinder	daran	mitwir­
ken,	Müll	zu	vermeiden	und	zu	trennen;	sie	können	erfahren,	welches	
Obst	und	Gemüse	in	welcher	Jahreszeit	in	der	Region	wächst	und	dass	
es	hilft,	Strom	zu	sparen,	wenn	elektrische	Geräte	nach	Benutzung	voll­
ständig	ausgeschaltet	werden.	

In	Kindertageseinrichtungen	bzw.	der	Kindertagespflege	erhalten	Kin­
der	die	Gelegenheit,	zu	zentralen	Fragen	ihres	 jetzigen	und	zukünfti­
gen	Lebens	Werte	einer	nachhaltigen	Entwicklung	kennenzulernen.	Aus	
dem	 Erforschen	 und	Wissen	 um	 kleine	 und	 große	 Zusammenhänge,	
aus	 Einfühlungsvermögen	 und	 aus	 der	 Wahrnehmung	 verschiedener	
und	gemeinsamer	Sichtweisen,	sowie	aus	der	Erprobung	von	wertvol­
len	 Handlungsstrategien	 im	 Alltag	 erwächst	 dabei	 Bewertungs­	 und	
Entscheidungskompetenz.33	

Pädagoginnen	und	Pädagogen,	die	Kinder	 in	der	 Entwicklung	von	
Werten	 der	 Nachhaltigkeit	 unterstützen,	 verbinden	 folglich	 kindliche	
Themen	mit	Zielen	frühkindlicher	Bildung	und	Zukunftsfragen.	Sie	be­
gleiten	und	ermutigen	Kinder	dabei,	einfachen	und	schwierigen	The­
men	ihrer	Erlebenswelt	nachzugehen,	sie	voller	Neugier	zu	erforschen	
und	sich	dabei	als	handlungs­	und	gestaltungsfähig	zu	erleben.	

29	 Siehe	auch:	Allgemeine	Erklärung	der	Menschenrechte	1948;	UN­Kinderrechtskonvention	1989	
30	 Vgl.	Brundtland­Kommission	1987,	S.	15	
31	 Einen	Überblick	über	Bildung	für	nachhaltige	Entwicklung	gibt	Becker	2013,	S.	28­33.	
32	 Vgl.	Deutsche	UNESCO­Kommission	2010	
33	 Vgl.	Kapitel	2	sowie	den	Bildungsbereich	Naturwissenschaften	in	diesem	Bildungsprogramm	
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Pädagoginnen	und	Pädagogen	verstehen	Bildung	als	Aneignungstätig­
keit,	mit	der	sich	der	Mensch	ein/sein	Bild	von	der	Welt	macht	und	sie	
verantwortlich	mitgestaltet.	
•	Sie	orientieren	sich	in	ihrem	pädagogischen	Handeln	an	einem	Bild	

vom	Kind,	das	von	sich	aus	neugierig	und	mit	allen	Sinnen	bestrebt	
ist,	sich	eigenständig	die	Welt	zu	erschließen	und	sie	aktiv	mitzuge­
stalten.	

•	Sie	machen	sich	die	drei	Dimensionen	des	Bildungsverständnisses:	
»das	Kind	 in	 seiner	Welt«,	 »das	Kind	 in	 der	 Kindergemeinschaft«,	
»Welt	erleben	und	erkunden«	bewusst	und	verstehen	sie	als	Grund­
struktur	der	Bildungsbereiche	des	Berliner	Bildungsprogramms.	

•	Sie	wissen,	dass	emotional	verlässliche	Beziehungen	unabdingbare	
Voraussetzung	für	erfolgreiche	Bildungsprozesse	jedes	Kindes	sind.	

•	Sie	 machen	 sich	 bewusst,	 dass	 ein	 feinfühliger	 Dialog	 und	 zuge­
wandte	 sprachliche	 Kommunikation	 die	 Grundlagen	 ganzheitlicher	
Bildungsprozesse	sind.	

•	Sie	verständigen	sich	darüber,	dass	jedes	Kind	mit	seinen	psychischen,	
physischen,	sozialen,	ökonomischen,	kulturellen,	geschlechterbezo­
genen,	religiösen,	ethnischen	und	sprachlichen	Merkmalen	und	wei­
teren	individuellen	Voraussetzungen	vielseitige	Erfahrungen,	Kennt­
nisse	und	Fähigkeiten	in	den	gemeinsamen	Prozess	einbringen	kann,	
unterschiedliche	Lernwege	geht	und	vielseitige	Anregungen	braucht.	

Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 überprüfen	 ihr	 Verständnis	 und	 ihre	
Haltung,	Kinder	an	der	Gestaltung	des	Alltags	in	der	Kita	bzw.	Kinder­
tagespflege	gleichberechtigt	und	verantwortlich	zu	beteiligen.	
•	Sie	verständigen	sich	im	Team	über	die	gesetzlich	verankerten	Betei­

ligungsrechte	von	Kindern	und	reflektieren,	wie	diese	Rechte	in	der	
Kita	bzw.	Kindertagespflege	beachtet	und	umgesetzt	werden.	

•	Sie	machen	sich	bewusst,	dass	Kinder	von	sich	aus	bestrebt	sind,	
sich	zunehmend	an	den	Herausforderungen	des	Lebens	verantwort­
lich	zu	beteiligen,	einen	Beitrag	 für	die	Gemeinschaft	zu	erbringen	
und	sich	dadurch	als	selbstwirksam	zu	erleben.	

•	Sie	reflektieren	ihre	Haltung	und	ihr	Handeln	darauf	hin,	 inwieweit	
sie	 –	 auch	 den	 jüngsten	 –	 Kindern	 Fähigkeiten	 zur	 Partizipation	
zutrauen	und	bereit	sind,	Kinder	gleichberechtigt	an	den	Angelegen­
heiten	ihres	Lebens	zu	beteiligen.	

•	Sie	erweitern	ihre	Kenntnisse	über	angemessene	Möglichkeiten	und	
Methoden,	 die	 eine	 Beteiligung	 von	 jüngeren	 und	 älteren	 Kindern	
ermöglichen.	

ZUM BILDUNGSVERSTÄNDNIS 

Pädagoginnen	und	Pädagogen	orientieren	sich	an	den	Anforderungen	
und	Chancen	einer	inklusiven	Bildung.	
•	Sie	 begreifen	 die	 vorhandene	 Heterogenität	 in	 der	 Kindergemein­

schaft	 als	 Chance	 für	 vielseitige	 Bildungsprozesse	 und	 entwickeln	
eine	offene	und	wertschätzende	Haltung	für	die	Unterschiedlichkeit	
und	Vielfalt	kindlicher	Entwicklungsprozesse.	

•	Sie	wissen	um	ihre	Verantwortung,	Bildungsprozesse	so	zu	gestalten,	
dass	alle	Kinder	bei	unterschiedlichen	Voraussetzungen	gleiche	Bil­
dungschancen	und	ein	Recht	auf	aktive	Beteiligung	haben.	

•	Sie	setzen	sich	mit	aktuellen	wissenschaftlichen	Erkenntnissen	über	
kindliche	 Identitätsentwicklung,	 einschließlich	 soziokultureller	 und	
geschlechtsbezogener	Aspekte,	auseinander.	

•	Sie	 analysieren,	wie	 gesellschaftliche	 und	 kulturelle	 Entwicklungen	
das	Aufwachsen	von	Kindern	beeinflussen.	Sie	beachten	dabei,	wel­
che	Rolle	die	soziale	Herkunft	und	Geschlechtszugehörigkeit	der	Kin­
der	spielen.	

•	Sie	 sind	 aufmerksam	 dafür,	 wie	 soziale,	 ethnisch­kulturelle,	 ge­
schlechtsbezogene	und	individuelle	Unterschiede	zu	ungleichen	Bil­
dungschancen	führen	können.	

•	Sie	 sind	wachsam	 gegenüber	Vorurteilen	 und	Diskriminierung	 und	
achten	darauf,	Abwertung	und	Ausgrenzung	aktiv	entgegenzutreten.	

•	Sie	reflektieren	eigene	Vorurteile	und	machen	sich	gegenseitig	darauf	
aufmerksam.	

•	Sie	machen	sich	bewusst,	dass	Kinder	sehr	wohl	Unterschiede	und	
Vorurteile	im	alltäglichen	Leben	wahrnehmen	und	erleben	und	auch	
selbst	zum	Ausdruck	bringen.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	verfolgen	die	Fachdiskussion	zu	ausge­
wählten	aktuellen	Fragen	der	frühkindlichen	Bildung.	
•	Sie	erweitern	ihre	Erfahrungen,	wie	Kinder	im	Lebensalltag	in	ihrem	

Selbstvertrauen	und	 ihrer	Selbstwirksamkeit	 ihrer	psychischen	und	
physischen	Widerstandskraft	(Resilienz)	gestärkt	werden	können.	

•	Sie	verständigen	sich	über	Grundwerte	eines	demokratisch	verfass­
ten	Zusammenlebens	in	einer	globalisierten	und	zukunftsfähigen	Welt.	

•	Sie	reflektieren	die	Wertvorstellungen	und	Normen,	an	denen	sich	ihr	
Handeln	und	Verhalten	im	Team	und	gegenüber	den	Kindern	orien­
tieren.	Sie	sind	sich	ihrer	Vorbildwirkung	bewusst.	

•	Sie	 setzen	 sich	 damit	 auseinander,	wie	 sie	 die	 Kinder	 bewegende	
Fragen	über	Werte	des	sozialen	Miteinanders,	den	Umgang	mit	der	
Vielfalt	des	Lebens	und	den	Ressourcen	in	der	Natur	einfühlsam	auf­
greifen	und	verständlich	machen	können.	
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2. Ziele pädagogischen Handelns: Kompetenzen stärken  

Die	Ziele	im	Berliner	Bildungsprogramm	gründen	auf	Grundwerten	und	
Grundrechten	 einer	 demokratisch	 verfassten	 Gesellschaft34	 und	 der	
Analyse	künftiger	Herausforderungen	in	einer	sich	ständig	wandelnden	
globalisierten	 Welt.	 Unter	 Beachtung	 entwicklungspsychologischer	
Erkenntnisse	 sind	 sie	 darauf	 gerichtet,	 vom	 jüngsten	 Alter	 an	 jene	
Kompetenzen	zu	stärken	und	zu	fördern,	die	es	den	Heranwachsenden	
ermöglichen,	ihr	Leben	in	einer	Welt	voller	Chancen	und	Risiken	eigen­
verantwortlich	zu	gestalten	und	sich	engagiert	am	Zusammenleben	zu	
beteiligen,	z.B.:	
•	selbstbestimmt	und	solidarisch	mit	anderen	handeln	zu	können,	
•	sich	 die	 verschiedenen	 Bereiche	 des	 Lebens	 zu	 erschließen	 und	

gesellschaftliche	Prozesse	aktiv	und	verantwortlich	mitzugestalten,	
•	neue	Anforderungen	bzw.	Herausforderungen	des	Lebens	aktiv	anzu­

gehen,	
•	bei	Widersprüchen	und	Unsicherheiten	nicht	aus	dem	Gleichgewicht	

zu	geraten.	

Der	Begriff	»Kompetenzen«	wird	deshalb	verwendet,	weil	er	mehr	als	
Wissen	und	Können	beinhaltet.	Als	ganzheitlicher	Begriff	schließt	er	die	
Aneignung	 von	Wissen,	 kognitiven	 und	 praktischen	 Fähigkeiten	 und	
Fertigkeiten	ebenso	ein	wie	Haltungen,	Gefühle,	Werte	und	Motivation.	
Kompetenzen	 sind	 also	 zu	 verstehen	 als	 allgemeine	 Dispositionen	
selbstständigen	 und	 verantwortlichen	 Handelns	 in	 lebensweltlichen	
Bezügen.35	

Die	Ziele	sind	gegliedert	in	Ich­Kompetenzen,	Sozialkompetenzen,	Sach­
kompetenzen	und	lernmethodische	Kompetenzen.	Sie	bezeichnen	die	
Zielrichtung,	 in	 der	 Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 ein	 Kind	 bei	 der	
Ausschöpfung	seiner	Möglichkeiten	stärken	und	fördern	sollen.	

Diese	übergreifenden	Kompetenzbereiche	stehen	in	enger	Wechsel­
beziehung	zueinander.	In	ihrem	Zusammenspiel	sind	sie	darauf	gerich­
tet,	Kinder	in	ihrem	selbstständigen	und	verantwortlichen	Mitgestalten	
zu	stärken.	Sie	werden	im	Kontext	der	Bildungsbereiche	wieder	aufge­
griffen	und	präzisiert.	

Kinder in ihren Ich-Kompetenzen stärken 

Pädagoginnen	und	Pädagogen	
•	ermuntern	die	Mädchen	und	Jungen,	sich	ihrer	Gefühle,	Bedürfnisse,	

Interessen	und	Ansprüche,	also	ihrer	Individualität	bewusst	zu	wer­
den	und	sie	angemessen	auszudrücken,	

•	ermutigen	sie,	offen	und	neugierig	auf	Unbekanntes	zuzugehen	und	
geben	ihnen	gleichzeitig	Sicherheit,	

•	geben	unter	 respektvoller	Beachtung	der	 sprachlichen	Entwicklung	
der	 Kinder	 Impulse,	 verbale	 und	 nonverbale	 Äußerungen	 genau	
wahrzunehmen,	darauf	einzugehen,	und	eigene	Gedanken	verständ­
lich	zu	äußern,	

•	bestärken	sie	in	ihrer	Zuversicht	und	ihrem	Selbstwertgefühl,	etwas	
bewirken	zu	können,	Brüche	und	Übergänge	zu	bewältigen	und	neue	
Herausforderungen	anzunehmen,	

•	geben	ihnen	Raum	und	Zeit,	eigene	Ideen	zu	entwickeln,	Initiative	zu	
ergreifen,	andere	zu	begeistern,	sich	durchzusetzen,	

•	motivieren	sie,	 ihren	Körper	zu	achten,	zu	pflegen	und	gesund	zu	
erhalten,	Freude	an	Bewegung	und	sportlichen	Tätigkeiten	zu	ent­
wickeln.	

Dies	geschieht	mit	dem	Ziel,	dass	Kinder	ein	positives	Selbstkonzept	
entwickeln.	

Kinder in ihren Sozialkompetenzen stärken 

Pädagoginnen	und	Pädagogen	
•	regen	 die	Mädchen	 und	 Jungen	 an,	 Erwartungen,	 Bedürfnisse	 und	

Gefühle	anderer	wahrzunehmen,	sich	in	die	Perspektive	des	anderen	
zu	versetzen,	achtungsvoll	miteinander	umzugehen	und	die	 Indivi­
dualität	der	anderen	zu	respektieren,	

•	ermuntern	sie,	Kontakte	aufzunehmen	und	zu	erhalten,	Hilfe	anzu­
bieten	und	Hilfe	anzunehmen,	

•	unterstützen	sie,	sich	über	unterschiedliche	Erwartungen	zu	verstän­

34	 Z.B.	Menschenwürde,	Freiheit,	Verantwortung,	Selbstbestimmung,	Gleichheit,	Solidarität,	Gerechtigkeit,	Teilhabe	und	Beteiligung	
35	 Vgl.	Cameron	2008,	S.	15	
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digen,	Konflikte	unter	Beachtung	der	eigenen	Rechte	und	der	der	
anderen	auszuhandeln	und	Kompromisse	zu	schließen,	

•	bieten	ihnen	Zeit	und	Raum,	auf	Vorschläge	und	Ideen	anderer	ein­
zugehen	und	sich	an	gemeinsamen	Entscheidungen	zu	beteiligen,	

•	lassen	sie	erleben,	dass	sie	durch	gemeinsames	Tun	etwas	bewirken	
können,	

•	ermutigen	 sie,	 gegenüber	 Diskriminierungen	 und	 Benachteiligung	
aufmerksam	und	unduldsam	zu	sein,	

•	unterstützen	sie,	Regeln	des	Zusammenlebens	zu	vereinbaren	und	
die	Folgen	eigenen	Verhaltens	zu	erkennen.	

Dies	geschieht	mit	dem	Ziel,	dass	Kinder	soziale	Beziehungen	aufneh­
men	und	respektvoll	miteinander	umgehen.	

Kinder in ihren Sachkompetenzen stärken 

Pädagoginnen	und	Pädagogen	
•	erweitern	die	Einsichten	der	Kinder	über	den	eigenen	Körper	sowie	

über	ein	gesundheitsförderndes	Verhalten,	
•	regen	sie	an,	soziale,	geschlechtsbezogene,	ethnisch­kulturelle	und	

individuelle	 Gemeinsamkeiten	 sowie	 Unterschiede	 im	 Leben	 von	
Menschen	wahrzunehmen	und	Regeln	demokratischen	Zusammenle­
bens	zu	erkennen,	

•	wecken	ihre	Neugier	für	die	Vielfalt	sprachlicher	Ausdrucksmöglich­
keiten	 sowie	 ihr	 Interesse	 an	 schriftsprachlichen	 Symbolen,	 an	
Büchern	 und	 am	 Lesen	 und	 machen	 unterschiedliche	 Sprachen	
erlebbar,	

•	ermöglichen	ihnen	den	Zugang	zu	verschiedenen	Medien	als	Kom­
munikationsmittel	und	unterstützen	dabei,	sich	Fertigkeiten	im	Um­
gang	damit	anzueignen	sowie	ein	kritisches	Bewusstsein	gegenüber	
Medien	und	Medienprodukten	zu	entwickeln,	

•	regen	sie	an,	Schönes	in	der	Umgebung	respektvoll	wahrzunehmen,	
Natur	und	Kunst	genussvoll	zu	erleben;	Vorstellungen,	Gefühle	und	
Werturteile	 in	 künstlerischen	 Tätigkeiten	 phantasievoll	 auszudrü­
cken,	

•	geben	 ihnen	 Gelegenheiten,	 Fertigkeiten	 in	 der	 Handhabung	 von	
Materialien,	Arbeitstechniken,	Werkzeugen	und	technischen	Geräten	
zu	erproben,	

•	lenken	 ihre	 Aufmerksamkeit	 auf	 mathematische,	 technische	 und	
naturwissenschaftliche	Sachverhalte	im	Alltagsgeschehen,	unterstüt­
zen	sie	dabei,	Dinge	und	Erscheinungen	differenziert	wahrzunehmen	

und	 alle	 Sinne	 einzusetzen;	 machen	 sie	 mit	 den	 entsprechenden	
Begriffen	bekannt,	

•	vertiefen	ihr	Verständnis,	warum	und	wie	Menschen	die	Natur	nut­
zen,	gestalten	und	erhalten	sowie	motivieren,	sich	für	die	Erhaltung	
der	Natur	mitverantwortlich	zu	fühlen.	

Dies	geschieht	mit	dem	Ziel,	dass	Kinder	sich	die	Vielfalt	der	Lebens­
welt	in	ihren	sozialen	Bezügen	aneignen.	

Kinder in ihren lernmethodischen Kompetenzen stärken 

Pädagoginnen	und	Pädagogen	
•	stärken	die	Lust	der	Mädchen	und	Jungen	am	Forschen	und	Knobeln	

und	die	Bereitschaft,	von	und	mit	anderen	zu	lernen,	
•	geben	ihnen	Zeit	und	Raum	für	das	Experimentieren,	für	das	Suchen,	

Ausprobieren	und	Übertragen	von	Lösungswegen,	
•	regen	sie	an,	zu	kooperieren	und	arbeitsteilig	an	einer	gemeinsamen	

Sache	zu	arbeiten,	
•	unterstützen	Zielstrebigkeit,	Wissbegier,	Beharrlichkeit	und	Ausdau­

er	bei	der	Lösung	von	Aufgaben	und	bestärken	sie,	bei	Schwierig­
keiten	nicht	gleich	aufzugeben,	

•	lassen	sie	erleben,	wie	man	im	Austausch	unterschiedlicher	Erkennt­
nisse	und	Meinungen	zu	neuen	Lösungen	kommen	kann	und	dass	
es	oftmals	nicht	nur	eine	Antwort	oder	Erklärung	gibt,	

•	wecken	und	erhalten	ihre	Neugier	und	Offenheit	für	neue	Erfahrun­
gen,	Wissen	und	Informationen	und	machen	sie	mit	den	vielfältigen	
Möglichkeiten	zu	deren	Beschaffung	vertraut.	

Dies	geschieht	mit	dem	Ziel,	dass	Kinder	ein	Grundverständnis	davon	
entwickeln,	dass	sie	lernen,	was	sie	lernen	und	wie	sie	lernen.	

Die	Stärkung	dieser	Kompetenzen	ist	für	das	ganze	Leben	bedeutsam.	
In	der	frühen	Kindheit	ist	sie	deshalb	besonders	wichtig,	weil	die	ers­
ten	 Erfahrungen	 die	 Einstellungen	 und	 Haltungen	 gegenüber	 sich	
selbst,	gegenüber	anderen	Menschen	und	der	Umwelt	nachhaltig	prä­
gen.	Sie	sind	deshalb	auch	nicht	alters­	oder	entwicklungsspezifisch	
differenziert.	Sie	gelten	für	die	jüngsten	Kinder	ebenso	wie	für	die	Jun­
gen	und	Mädchen	im	Kindergartenalter.	

Die	Kompetenzen	sind	als	Richtungsziele	für	das	Handeln	der	Päda­
goginnen	und	Pädagogen	zu	verstehen.	Da	jedes	Kind	im	Verlauf	sei­
ner	 Bildungsbiographie	 in	 seinem	 eigenen	 Tempo	 ein	 individuelles	
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Kompetenzprofil	 entwickelt,	 ist	 selbstverständlich,	 dass	 sich	 nicht	
jedes	Kind	alle	hier	benannten	Kompetenzen	in	der	gleichen	Ausprä­
gung	aneignen	wird.	Sie	beschreiben	demzufolge	keine	Lernziele	 für	
Kinder,	in	dem	Sinne,	dass	alle	Kinder	diese	Ziele	zu	einem	bestimm­
ten	Zeitpunkt	erreicht	haben	müssen	und	dies	geprüft	werden	könnte.	
Richtungsziele	 leiten	 vielmehr	 das	 pädagogische	Handeln:	 »Was	 tun	
wir	als	Pädagoginnen	und	Pädagogen	dazu,	damit	alle	Kinder	mit	ihren	
unterschiedlichen	Voraussetzungen	und	 Interessen	solche	Kompeten­
zen	erwerben	können?«	

Es	 ist	 wichtig,	 dass	 sich	 die	 Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 diese	
Ziele	bewusst	machen,	damit	sie	ihre	Arbeit	so	planen	und	gestalten,	
dass	Kinder	angeregt	und	herausgefordert	werden,	sich	die	gewünsch­
ten	Kompetenzen	anzueignen.	

Das	verlangt,	aufmerksam	bedeutsame	Lebenssituationen	und	Erleb­
nisse	der	Mädchen	und	 Jungen	zu	erkennen,	diese	aufzugreifen	und	
zugleich	die	Kompetenzen	im	Auge	zu	behalten,	egal	mit	Kindern	wel­
cher	 Altersgruppe	 Pädagogen	 und	 Pädagoginnen	 arbeiten:	 Es	 geht	
immer	um	die	Fragen:	»Was	tue	ich/tun	wir,	damit	dieses	Kind	Selbst­
vertrauen	entwickeln,	sich	mit	den	anderen	Kindern	achtungsvoll	ver­
ständigen,	seinen	Blick	in	die	Welt	erweitern	und	erste	Werthaltungen	
(oder	Einstellungen)	herausbilden	kann?	Nutze	 ich/nutzen	wir	die	zur	
Verfügung	stehenden	Möglichkeiten	und	Gelegenheiten	im	Tagesablauf	
in	ausreichender	Weise?«	

Um	die	Potentiale	jedes	Kindes	und	eventuelle	besondere	Begabun­
gen	oder	Beeinträchtigungen	frühzeitig	zu	erkennen	und	entsprechen­
de	Unterstützungsangebote	planen	zu	können,	ist	es	notwendig,	dass	
sich	auch	die	Beobachtung	und	Dokumentation	des	individuellen	Bil­
dungsverlaufs	an	diesen	Kompetenzen	orientiert.	

Die	Pädagoginnen	und	Pädagogen	in	den	Grundschulen	orientieren	
ihre	Arbeit	entlang	dem	Rahmen­Lehrplan	an	ähnlichen	Kompetenzberei­
chen,	so	dass	die	Kinder	in	ihren	nachfolgenden	Bildungsprozessen	die	
Gelegenheit	haben,	ihr	Kompetenzprofil	zu	erweitern	und	zu	vertiefen.	

Qualitätsansprüche und Qualitätskriterien zur 
Orientierungsqualität 

Die	Ansprüche	und	Kriterien	zur	Orientierungsqualität	definieren	Wert­
vorstellungen,	Überzeugungen,	Ziele	und	Einstellungen,	die	einer	qua­
lifizierten	pädagogischen	Arbeit	nach	dem	Berliner	Bildungsprogramm	
zugrunde	liegen.	Die	Auseinandersetzung	mit	der	Orientierungsqualität	
unterstützt	Teams,	sich	die	Grundlagen	ihres	pädagogischen	Handelns	
bewusst	zu	machen	und	professionell	zu	vertreten.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	vertiefen	 ihr	Verständnis	 für	die	Ziele	
des	pädagogischen	Handelns.	
•	Sie	verständigen	sich	über	die	im	BBP	formulierten	Ziele	der	Persön­

lichkeitsentwicklung	als	zu	stärkende	Ich­,	Sozial­,	Sach­	und	lernme­
thodische	Kompetenzen	der	Kinder.	

•	Sie	machen	sich	bewusst,	dass	die	Kompetenzen	im	Unterschied	zu	
»Lernzielen«	 als	 »Richtungsziele«	pädagogischen	Handelns	 zu	 ver­
stehen	sind.	

•	Sie	analysieren,	wie	sie	die	vielfältigen	Gelegenheiten	im	Tagesver­
lauf	gezielt	nutzen	können,	um	Kinder	anzuregen	und	herauszufor­
dern,	ihre	Kompetenzen	einzubringen	und	zu	erweitern.	
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3. Zur Gestaltung von Bildungsprozessen  

Merkmale frühkindlicher Bildungsprozesse 

Erkenntnisse	 der	 Entwicklungspsychologie	 verweisen	 nachdrücklich	
darauf,	dass	frühkindliche	Bildungsprozesse	ganzheitlich	verlaufen	und	
eng	 an	 das	 unmittelbare	 Erleben	 und	 die	 Erfahrungen	 von	 Kindern	
gebunden	sind.36	 Nur	wenn	das,	was	sie	lernen,	für	die	Kinder	subjek­
tiv	bedeutsam	ist,	nur	wenn	der	Sinnzusammenhang	für	sie	überschau­
bar	ist,	entwickeln	die	Mädchen	und	Jungen	Interesse	und	neugierige	
Fragen,	werden	aus	ihnen	»lernbegierige	Forscher«.	

Im	Verständnis	des	Berliner	Bildungsprogramms	bedeutet	das:	Die	
Inhalte	und	die	Unterstützung	des	Lernens	im	frühkindlichen	Alter	sind	
verbunden	mit	den	Herausforderungen	des	vielschichtigen	Lebens,	den	
Bedürfnissen	und	Interessen	der	Kinder.	Die	Aneignung	von	Bildungs­
inhalten	und	der	damit	verbundene	Erwerb	von	Kompetenzen	erfolgt	
in	für	sie	überschaubaren	Lebens­	bzw.	Sinnzusammenhängen.	Aneig­
nungsprozesse	sind	so	eng	mit	Erfahrungen	und	entwicklungsgemäßen	
Handlungsmöglichkeiten	der	Kinder	verknüpft.	Das	heißt,	es	geht	nicht	
um	isolierte	Beschäftigungsangebote	zu	den	Bildungsbereichen.	Künst­
lich	organisierte	Lernangebote	von	Erwachsenen,	bei	denen	Inhalte	wie	
auf	einer	Einbahnstraße	zu	den	Kindern	transportiert	werden	und	Pro­
zess	 und	 Ergebnisse	 von	 den	 Erwachsenen	 vorgedacht,	 vorgeplant,	
und	festgelegt	werden,	behindern	frühkindliche	Bildung	eher	als	dass	
sie	sie	fördern.	

Kinder	brauchen	ein	Gegenüber,	das	ihre	Empfindungen	und	Gedan­
ken	wahrnimmt,	ihre	Erfahrungen	teilt,	sich	für	ihre	Ideen	interessiert,	
sie	ernst	nimmt	und	in	ihrem	Tun	bekräftigt.	Pädagogen	und	Pädago­
ginnen	stellen	sich	deshalb	 in	einem	gemeinsamen	Prozess	des	For­
schens	und	Erkundens	den	Fragen	der	Kinder	bzw.	den	Herausforde­
rungen	des	Lebens	und	suchen	gemeinsam	mit	ihnen	nach	Antworten	
bzw.	Lösungswegen.	 Indem	sie	sich	dabei	auf	die	eigensinnige	Sicht	
von	Kindern	einlassen	und	der	Neugier	der	Kinder	nachgehen,	helfen	
sie	ihnen,	tiefer	in	die	Dinge	und	Erscheinungen	des	Lebens	einzudrin­
gen.	Je	mehr	Eigeninitiative	und	Selbstbestimmung	zugelassen	werden,	
desto	 mehr	 Erfahrungen	 und	 Kompetenzen	 können	 sich	 die	 Kinder	
aneignen.	

Die	Unterstützung	des	 frühkindlichen	Lernens	 ist	dann	erfolgverspre­
chend,	wenn	Pädagogen	und	Pädagoginnen	an	Erfahrungen	und	be­
deutsamen	Erlebnissen	der	Mädchen	und	Jungen	anknüpfen	und	sich	
zugleich	an	den	Zielen	und	Inhalten	des	Bildungsprogramms	orientie­
ren.	Es	geht	um	die	wirksame,	gezielte	Unterstützung	der	individuellen	
Entwicklung	 eines	 jeden	 Kindes	 in	 Richtung	 der	 definierten	 Kompe­
tenzbereiche,	der	»Zone	der	nächsten	Entwicklung«.37	

Körpererfahrungen,	 die	 soziale,	 kulturelle	 und	 natürliche	 Umwelt,	
Sprache	und	Sprechen,	bildnerisches	Gestalten,	musikalische	Tätigkei­
ten	und	Theaterspiel,	mathematische	und	naturwissenschaftliche	Grund­
erfahrungen	 bieten	 neue	 Erfahrungswelten	 und	 unterschiedliche	 Zu­
gänge	zur	Weltaneignung.	

Unterstützt	wird	 dieser	Aneignungsprozess,	 indem	Pädagogen	 und	
Pädagoginnen	älteren	Kindern	den	medialen	Zugang	zu	Informationen	
ermöglichen.	 So	 erhalten	 sie	 Gelegenheit,	 verschiedene	 Medien	 ge­
meinsam	 mit	 anderen	 gezielt	 für	 die	 Erweiterung	 ihrer	 Erfahrungen	
über	das	Leben	in	dieser	Welt	auszuwählen	und	zu	nutzen.	

Kindertageseinrichtungen	 und	 Kindertagespflegestellen	 haben	 »in	
den	Lebensjahren	vor	dem	Schuleintrittsalter	die	Chance,	ein	lebens­
bestimmendes	 Bildungskonzept	 zu	 verwirklichen,	 eines,	 das	 Bildung	
tief	in	der	Person	verankert,	weil	es	Selbstvertrauen	stützt,	weil	es	akti­
ves	Lernen	und	nicht	die	Übernahme	von	Wissen	in	den	Vordergrund	
stellt	und	weil	es	Kindern	vermittelt,	immer	wieder	neu	und	weiter	zu	
lernen.«38	

Dieses	Verständnis	von	Bildung	und	Erziehung	wird	im	Berliner	Bil­
dungsprogramm	bewusst	zum	Tragen	gebracht.	

36	 Vgl.	Schäfer	2008,	S.	7­15	
37	 Textor	1999	
38	 Vgl.	Krappmann	2006	
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Pädagogisch-methodische Aufgaben 

Vielseitige Bildungsprozesse während des gesamten Tages 
ermöglichen 

Die	Bildungsanregungen	der	Pädagoginnen	und	Pädagogen	durchzie­
hen	den	gesamten	Tag	im	Zusammenleben	mit	den	Kindern.	Die	Betei­
ligung	 der	 Kinder	 an	 den	wiederkehrenden	 Situationen	 des	 alltägli­
chen	Lebens,	die	Begleitung	und	Anregung	ihrer	Spiele,	die	Planung	
und	Gestaltung	von	Projekten,	die	durchdachte	Gestaltung	der	Räume	
und	die	Auswahl	des	Materials	kennzeichnen	die	zentralen	pädagogi­
schen	Aufgabenbereiche.	

Das	stellt	hohe	Anforderungen	an	ihr	professionelles	Können:	Es	gilt	
herauszufinden,	worauf	die	Mädchen	und	Jungen	ihre	Aufmerksamkeit	
richten,	die	Entwicklungsprozesse	in	der	Kindergemeinschaft	und	auch	
die	der	einzelnen	Kinder	im	Blick	zu	haben	und	sich	systematisch	an	
den	Bildungszielen	und	Bildungsinhalten	zu	orientieren.	

Ausgehend	von	der	konkreten	Analyse	der	Situation	in	der	Kinder­
gemeinschaft	fragen	sich	Pädagoginnen	und	Pädagogen:	Welche	spe­
zifischen	Möglichkeiten	bieten	die	verschiedenen	Tätigkeiten	im	Tages­
ablauf	für	die	Förderung	der	Ich­,	der	Sozial­,	der	Sach­	und	Lernme­
thodischen	 Kompetenzen	 der	 jüngeren	 und	 älteren	 Kinder?	 Es	 geht	
darum	zu	erkennen,	welche	bedeutsamen	Situationen	 im	Leben	der	
Kinder	Anlass	für	die	Eröffnung	weiterführender	Kenntnisse	und	Erfah­
rungen	sein	können.	Dabei	gilt	es	gleichzeitig,	sich	zurückzunehmen	
und	offen	zu	sein	für	die	Erklärungsversuche	der	Kinder	und	ihre	Art,	
sich	die	Welt	anzueignen.	

Die	Kindergemeinschaft	 ist	Quelle	 von	 Erfahrungen	und	 Fähigkeiten	
mit	vielfältigen	Anreizen	zu	interessanten	Tätigkeiten,	Interaktionen	und	
sprachlicher	Verständigung.	Sie	vermag	etwas	Unersetzliches	zu	geben,	
nämlich	das	Leben	und	Lernen	in	der	Gemeinschaft,	in	das	jedes	Kind	
Eigenes	 einbringen	kann	und	Anerkennung	erfährt.	 Zu	Recht	wird	die	
Fähigkeit,	die	Potentiale	der	Kindergemeinschaft	zur	Wirkung	zu	bringen	
und	so	möglichst	jedem	einzelnen	Kind	erfolgreiche	Bildungsprozesse	zu	
ermöglichen,	als	das	wichtigste	Merkmal	guter	Pädagogik	gekennzeich­
net.39	 Dazu	bedarf	es	gruppenpädagogischer	Kompetenzen	der	Pädago­
ginnen	und	Pädagogen	sowie	Gruppen­	und	Raumstrukturen	und	genü­
gend	 Freiraum,	 die	 dem	 Streben	 der	 Kinder	 nach	 selbstbestimmtem	
Tätigsein	Rechnung	trägt.	Kinder	können	sich	dann	entsprechend	ihrer	
Interessen	und	Vorhaben	unternehmungslustig	zusammenfinden.	

Qualitätsansprüche und Qualitätskriterien zur 
Orientierungsqualität 

Die	Ansprüche	und	Kriterien	zur	Orientierungsqualität	definieren	Wert­
vorstellungen,	Überzeugungen,	Ziele	und	Einstellungen,	die	einer	qua­
lifizierten	pädagogischen	Arbeit	nach	dem	Berliner	Bildungsprogramm	
zugrunde	liegen.	Die	Auseinandersetzung	mit	der	Orientierungsqualität	
unterstützt	Teams,	sich	die	Grundlagen	ihres	pädagogischen	Handelns	
bewusst	zu	machen	und	professionell	zu	vertreten.	

Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 setzen	 sich	 mit	 Erkenntnissen	 zur	
Unterstützung	frühkindlicher	Bildungsprozesse	auseinander.	
•	Sie	wissen	darum,	dass	Bildungsanregungen	eng	mit	dem	unmittel­

baren	Erleben	und	den	Erfahrungen	der	Kinder	 zu	verbinden	sind	
und	für	deren	Handeln	subjektiv	bedeutsam	sein	müssen.	

•	Sie	machen	sich	bewusst,	dass	die	Herausforderungen	des	Lebens	
in	 der	 Kindergemeinschaft	 und	 die	 verschiedenen	 Tätigkeiten	 im	
Tagesablauf	selbst	vielseitige	Bildungsanlässe	und	­inhalte	bieten.	

•	Sie	vertiefen	ihr	Verständnis	für	die	Wirksamkeit	der	Bildungspoten­
tiale	der	Kindergemeinschaft,	für	die	Persönlichkeitsentwicklung	jedes	
einzelnen	Kindes.	

•	Sie	erweitern	ihre	Erfahrungen	darüber,	wie	sie	entwicklungsgerechte	
und	 für	 Kinder	 bedeutsame	 Zugänge	 zu	 den	 verschiedenen	 Bil­
dungsbereichen	übergreifend	erschließen	können.	

•	Sie	grenzen	sich	ab	von	vorgedachten,	vorgeplanten,	aus	dem	Sinn­
zusammenhang	gerissenen	Beschäftigungsangeboten,	bei	denen	der	
Ablauf	und	das	Ergebnis	schon	vorher	feststehen.	

Für	die	 im	Folgenden	beschriebenen	Aufgabenbereiche	von	Pädago­
ginnen	und	Pädagogen	sind	nach	einer	kurzen	fachlichen	Einführung	
jeweils	Qualitätsansprüche	und	 Indikatoren	 formuliert,	die	Merkmale	
guter	Praxis	abbilden.	Diese	bieten	Orientierung	für	die	Qualitätsent­
wicklung	 in	den	Kindertageseinrichtungen	und	 in	Kindertagespflege­
stellen.	Sie	nehmen	insbesondere	das	Handeln	von	Pädagoginnen	und	
Pädagogen	in	den	Blick,	denn	diese	bestimmen	maßgeblich,	 in	wel­
cher	Weise	sich	die	Kinder	die	Ziele	und	Inhalte	des	Berliner	Bildungs­
programms	aneignen	können.	

In	den	jeweiligen	Überschriften	sind	übergreifende,	fachlich	begrün­
dete	Qualitätsansprüche	an	das	pädagogische	Handeln	formuliert.	Die	
Indikatoren	 beinhalten	 beobachtbare	 Merkmale/Kriterien,	 an	 denen	

39	 Vgl.	Dollase	2005	
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sich	erkennen	lässt,	ob	und	wie	diese	Ansprüche	in	der	Praxis	erreicht	
werden.	Sie	geben	Orientierung,	wie	das	Entwicklungspotential	erhal­
ten	und	die	Bildungsqualität	weiter	entwickelt	werden	kann.	

Bildungs- und Entwicklungsprozesse beobachten 
und dokumentieren 

Kinder	nutzen	verschiedene	Wege,	sich	die	Welt	anzueignen	und	ihre	
Handlungsmöglichkeiten	zu	erweitern.	Die	Beobachtung	dieser	indivi­
duellen	Vielfalt	der	Bedürfnisse,	Ideen,	Aktivitäten	und	Problemlösun­
gen	bildet	die	Voraussetzung	für	eine	gezielte	professionelle	Arbeit	in	
der	Kindertagespflege	und	in	der	Kindertagesstätte.	Auf	der	Grundlage	
von	 Erkenntnissen	 aus	 den	 Beobachtungen	 können	Anregungen	 für	
Kinder	so	gestaltet	werden,	dass	sie	in	ihrer	Entwicklung	gestärkt	wer­
den	und	individuelle	Herausforderungen	erfahren.	Wenn	Beobachtung	
und	Dokumentation	auf	die	Potentiale	und	Stärken	des	Kindes	gerich­
tet	werden,	auf	sein	Engagement	und	sein	emotionales	Wohlbefinden,	
sind	 die	 Impulse	 der	 Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 für	 das	 Kind	
besonders	wirksam.	Kinder	zu	beobachten	heißt,	 ihnen	mit	Aufmerk­
samkeit	und	Respekt	zu	begegnen.	 Jedes	Kind	hat	ein	Recht	darauf,	
be(ob)achtet	zu	werden;	es	soll	die	Beachtung	spüren.	Bei	sehr	jungen	
Kindern	hilft	die	Beobachtung,	Bedürfnisse,	Aktivitäten	und	Absichten	
besser	zu	deuten	und	sensibel	darauf	zu	reagieren.	

Dialog mit dem Kind 

In	der	Regel	genießen	die	Kinder	die	ihnen	entgegengebrachte	Aufmerk­
samkeit.	Sie	können	bereits	 in	den	Beobachtungssituationen	bestäti­
gende	Rückmeldungen	zu	 ihren	Tätigkeiten	erhalten.	Bei	 jungen	Kin­
dern	geschieht	das	durch	feinfühlige	zustimmende	Zuwendung.	Später	
bietet	 das	 zeitnahe	 Gespräch	 anhand	 von	 Fotos	 aus	 den	 Beobach­
tungssituationen	vielfältige	Sprechanlässe.	Mit	zunehmendem	Alter	des	
Kindes	wird	das	Gespräch	über	die	Beobachtungssituationen	differen­
zierter	geführt	und	beinhaltet	u.a.	sein	Erleben,	seine	Absichten,	seine	
Erfolge	 in	den	Tätigkeiten.	Kinder	wünschen	oftmals,	dass	 ihnen	der	
Text	vorgelesen	oder	anhand	von	Fotos	über	die	Beobachtungssitua­
tion	gesprochen	wird.	

Diesen	Aspekt	verfolgen	insbesondere	dialogorientierte	Beobachtungs­
instrumente,	die	die	Gespräche	zwischen	Kind	und	der	Pädagogin	und	
dem	Pädagogen	über	die	beobachteten	Situationen	bewusst	als	wich­
tigen	Entwicklungsimpuls	betrachten.	Dadurch	wird	dem	Kind	Gelegen­
heit	gegeben,	über	seine	Aktivitäten	nachzudenken,	seine	Vorstellun­
gen	und	Erklärungen	zu	überprüfen	und	sich	neue	Handlungsziele	zu	
setzen.	Die	Kinder	werden	damit	als	Subjekte	der	Beobachtung	aner­
kannt.	 Ihre	 Deutungen	 und	 Kommentare	 zu	 dem	Beobachteten	 sind	
ebenso	wichtig	wie	die	Deutungen	und	Interpretationen	der	Beobach­
ter.	Die	Kinder	erfahren	im	Dialog	nicht	nur	etwas	darüber,	wie	sie	ler­
nen,	sondern	werden	auch	angeregt,	sich	ihrer	Stärken	und	Potentiale	
bewusst	zu	werden.	Damit	können	sie	ihre	Widerstandskräfte	stärken	
und	im	Sinne	von	Resilienz	ihre	Schutzfaktoren	ausbauen.	

Die	 bewusste	 Beobachtung	 und	 Dokumentation	 verfolgt	 unter­
schiedliche	Absichten	und	ist	geleitet	von	dem	jeweiligen	Erkenntnis­
interesse.	Dabei	geht	es	sowohl	um	die	Konzentration	auf	jedes	ein­
zelne	 Kind	 als	 auch	 um	 die	 Interaktionsprozesse	 in	 der	 Kinderge­
meinschaft.	

Beobachtung der Bildungs- und Entwicklungsprozesse 
des einzelnen Kindes 

Zum	einen	werden	die	individuellen	Bildungs­	und	Entwicklungsschrit­
te	des	Kindes	erfasst,	um	zu	erkennen,	wo	sich	das	Kind	aktuell	in	sei­
nen	Bildungs­	und	Lernprozessen	befindet.	Dabei	orientieren	sich	die	
Beobachtungen	an	den	im	Bildungsprogramm	beschriebenen	Kompe­
tenzen,	 um	die	 Potentiale	 jedes	 Kindes	 und	 eventuelle	 Begabungen	
oder	 Beeinträchtigungen	 frühzeitig	 zu	 erkennen	 und	 entsprechende	
Unterstützungsangebote	 planen	 zu	 können.40	 Zum	 anderen	 beziehen	
sich	die	Beobachtungen	auf	die	Aktivitätsmuster	oder	die	sogenannten	
Schemata	des	Kindes,	die	es	in	seinen	Bildungsprozessen	einsetzt.	Die	
Pädagogin	bzw.	der	Pädagoge	versuchen,	sich	in	die	Perspektive	des	
Kindes	hineinzuversetzen	und	die	kindliche	Lebenswelt	mit	seinen	In­
teressen,	 Lösungsstrategien	und	sozialen	 Interaktionen	 zu	erkennen.	
Die	 Interessen	 der	 Kinder,	 ihre	 Engagiertheit,	 Aktivitätsmuster	 oder	
Lerndispositionen	dienen	als	Schlüssel	für	die	Auswertung	der	Beob­
achtung	und	werden	zum	Ausgangspunkt	für	die	Stimulierung	von	Ent­
wicklungspotentialen	der	Kinder.41	

40	 Siehe	Beobachtungsbogen	der	INA	gGmbH	in	Senatsverwaltung	für	Bildung,	Wissenschaft	und	Forschung,	S.	215­219	
41	 Vgl.	Hebenstreit­Müller	2013,	Leu	2007	
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Darüber	hinaus	wird	es	eventuell	nötig	sein,	Entwicklungsrisiken	bei	
Kindern	frühzeitig	zu	erkennen,	um	Eltern	professionell	zu	beraten.42	

Der	Maßstab	für	die	Beobachtung	und	Einschätzung	dessen,	was	ein	
Kind	 erreicht	 hat,	 ist	 nicht	 eine	 von	 außen	 gesetzte	 »Entwicklungs­
norm«	–	es	geht	vielmehr	um	die	wirksame,	gezielte	Unterstützung	der	
individuellen	Möglichkeiten	eines	 jeden	Kindes	 in	Richtung	der	defi­
nierten	 und	 begründeten	 Kompetenzbereiche	 und	 um	 die	 Beschrei­
bung	 seiner	 individuellen	 Bildungsgeschichte.	 Die	 individuelle	 Ent­
wicklung	des	Kindes,	seine	Fortschritte	sind	der	Maßstab.	Diese	Beob­
achtungen	der	individuellen	Tätigkeiten	von	Kindern	sind	nicht	isoliert	
zu	betrachten.	Sie	sind	stets	in	den	sachlichen	und	sozialen	Kontext	
einzuordnen,	 in	 dem	 sie	 stattfinden.	 Das	 heißt,	 es	 ist	 festzuhalten,	
welche	Handlungs­	und	Erfahrungsmöglichkeiten	dem	Kind	 in	dieser	
Situation	überhaupt	zur	Verfügung	standen.	

Das	Berliner	Sprachlerntagebuch	bildet	die	verbindliche	Grundlage	
für	die	Dokumentation	der	Fortschritte	in	der	(verbalen)	Ausdrucksfä­
higkeit	 eines	 Kindes.43	 Mit	 dem	 Sprachlerntagebuch	werden	 die	 Bil­
dungs­	 und	 Entwicklungswege	 der	 Kinder	 bis	 zu	 ihrem	 Schuleintritt	
kontinuierlich	begleitet.	Die	Kinder	selbst	und	ihre	Eltern	sind	daran	
aktiv	 beteiligt.	 Es	 wird	 ergänzt	 durch	 weitere	 Beobachtungs­	 und	
Dokumentationsverfahren,	die	ebenfalls	die	Potentiale	der	Kinder	ins	
Zentrum	stellen.	Sie	sollten	prinzipiell	im	Alltagsgeschehen	einer	Kin­
dertageseinrichtung	 und	 in	 der	 Kindertagespflege	 anwendbar	 sein.	
Diese	Beobachtungsverfahren	und	das	Sprachlerntagebuch	sind	Grund­
lage	für	die	individuellen	Entwicklungsgespräche	mit	den	Eltern.	

Im	 letzten	 Jahr	 vor	 der	 Einschulung	 erarbeiten	 die	 Pädagoginnen	
und	Pädagogen	mit	einer	entsprechenden	Vorlage,	die	Bestandteil	des	
Sprachlerntagebuches	 ist,	eine	Lerndokumentation.	Sofern	die	Eltern	
damit	einverstanden	sind,	geben	sie	diese	an	die	Grundschule	weiter.	
So	soll	gesichert	werden,	dass	die	Grundschullehrerinnen	und	­lehrer	
an	den	vorangegangenen	Bildungs­	und	Entwicklungswegen	der	Kin­
der	gut	anknüpfen	können.	Bei	allen	Dokumentationsformen	 ist	der	
Datenschutz	zu	beachten.	

Beobachtung der Aktivitäten und Beziehungen 
in der Kindergemeinschaft 

Hier	geht	es	darum,	die	aktuellen	Interessen­	und	Bedürfnislagen	der	
Kindergemeinschaft	zu	erfassen.	Als	hilfreich	erweisen	sich	die	in	den	
Bildungsbereichen	enthaltenen	Erkundungsfragen.	Pädagoginnen	und	
Pädagogen,	 die	 systematisch	 beobachten,	 registrieren	 vermehrt	 die	
vielseitigen	Erfahrungen	und	Interessen	bei	Jungen	und	Mädchen.	Sie	
beachten	diese	bewusst	bei	der	Planung	und	Gestaltung	der	vielfälti­
gen	Anregungen	im	alltäglichen	Leben,	der	Bereitstellung	von	Materia­
lien,	der	Unterstützung	ihrer	Spiele	sowie	bei	der	Auswahl	längerfristi­
ger	Projekte.	

Das	Beobachtungsinteresse	richtet	sich	auch	auf	die	sozialen	Bezie­
hungen	innerhalb	der	Kindergemeinschaft,	vorrangig	unter	den	Aspek­
ten:	 Wer	 spielt	 mit	 wem,	 womit	 und	 wo	 besonders	 häufig?	 Wer	
beschäftigt	sich	überwiegend	allein?	Es	bedarf	der	Professionalität	der	
Pädagoginnen	und	der	Pädagogen,	um	die	dem	Handeln	und	Verhal­
ten	zugrundeliegenden	Themen	herauszufinden	und	sich	im	Team	da­
rüber	 auszutauschen,	 wie	 das	 Bildungspotential	 der	 Kindergemein­
schaft	 für	die	Entwicklung	einzelner	Kinder	wirksam	zum	Tragen	ge­
bracht	werden	kann.	Weiter	gilt	es	zu	reflektieren,	welche	Anregungen	
und	Herausforderungen	Kinder	brauchen,	damit	ihre	Neugier	und	ihre	
aktuellen	Erkenntnisinteressen	befriedigt	und	weiter	angeregt	werden	
können.	

Von der Beobachtung über die Dokumentation 
zur pädagogischen Planung44 

Beobachtungen planen und Zuständigkeiten klären 
Möglichst	differenzierte	Erkenntnisse	zu	den	Entwicklungspotentialen	
gewinnen	Pädagoginnen	und	Pädagogen,	wenn	die	Kinder	 in	unter­
schiedlichen	Situationen	von	mehreren	Personen	beobachtet	werden.	
Dazu	gehört	 auch,	dass	 sich	die	beobachtenden	Pädagoginnen	und	
Pädagogen	vorurteilsbewusst	mit	den	eigenen	Orientierungen,	Vorlie­
ben	und	Erfahrungen	auseinandersetzen,	um	zwischen	dem	Beschrei­
ben	und	dem	Bewerten	einer	Situation	unterscheiden	zu	können.	

42	 Vgl.	Michaelis/Haas	1994	
43	 Laut	Qualitätsvereinbarung,	3.7	und	3.8,	ist	für	jedes	Kind	das	Sprachlerntagebuch	zu	führen.	Bestandteile	der	Arbeit	mit	dem	Sprachlerntagebuch	sind	auch	die	

»Qualifizierte	Statuserhebung	Sprachentwicklung	(QUASTA)«	der	Vierjährigen	sowie	die	Lerndokumentation	im	letzten	Jahr	vor	der	Einschulung.	
44	 Vgl.	Mischo/Weltzien/Fröhlich­Gildhoff	2011,	Viernickel/Völkel	2013	
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Weiterhin	ist	zu	klären,	wie	viele	Kinder	in	welchen	Zeitabständen	von	
welchen	Personen	beobachtet	werden	sollen,	wie	dieses	festgehalten	
wird,	ob	in	Bild,	Video	oder	schriftlicher	Aufzeichnung.	Darüber	hinaus	
legt	das	Team	bzw.	die	Kindertagespflegeperson	fest,	wie	die	Führung	
des	Sprachlerntagebuchs	 in	die	Beobachtungsplanung	 integriert	wer­
den	soll.	

In Dokumentationen individuelle Bildungsprozesse sichtbar 
machen 
Die	 individuellen	 Handlungs­	 und	Ausdrucksweisen	 einzelner	 Kinder	
werden	möglichst	 genau	 festgehalten.	 Darüber	 hinaus	wird	 verdeut­
licht,	welche	Lernmöglichkeiten	in	der	jeweiligen	(komplexen)	Situati­
on	 liegen.	Werden	diese	 selektiven	Eindrücke	 sowie	die	Erzeugnisse	
der	Kinder	oder	auch	ihre	Sichtweisen	und	Kommentare	über	längere	
Zeit	gesammelt,	erhalten	Pädagoginnen	und	Pädagogen	ein	reichhalti­
ges	 Material	 (Portfolio)	 über	 die	 individuellen	 Bildungsprozesse	 der	
Kinder.	Es	bietet	zugleich	eine	gute	Dokumentationsgrundlage	z.B.	für	
zusammenfassende	individuelle	Bildungs­	und	Lerngeschichten.	

Die Beobachtungen einzelner Kinder auswerten und 
pädagogische Impulse ableiten 
Die	Beobachtungssequenzen	werden	in	der	Kita	in	geplanten	Bespre­
chungen	 analysiert.	 Auf	 der	 Grundlage	 der	 Reflektion	 ihrer	 eigenen	
Gefühle	und	Erfahrungen	 trennen	die	Pädagoginnen	und	Pädagogen	
dabei	die	Beobachtungen	von	Interpretationen	und	Bewertungen.	Sie	
analysieren,	was	für	den	Bildungsweg	des	Kindes	bemerkenswert	ist,	
und	verabreden,	welche	weiteren	Lernimpulse	das	Kind	erfahren	soll,	
wie	diese	gestaltet	werden	sollen	und	wer	dafür	verantwortlich	ist.	

In Dokumentationen besondere Aktivitäten von 
Kindergemeinschaften transparent machen 
Dokumentationen	gemeinsamer	Aktivitäten	machen	die	Bildungswege	
und	Bildungspotentiale	von	Kindergemeinschaften	sichtbar.	Sie	veran­
schaulichen,	welche	Vorhaben	geplant	wurden	und	welche	pädagogi­
schen	Absichten	damit	verbunden	waren.	Sie	ermöglichen	Kindern,	sich	
mit	ihren	Ideen	und	Vorschlägen	in	die	Gestaltung	von	Dokumentatio­
nen	einzubringen,	sich	an	gemeinsam	Erlebtes	zu	erinnern,	sich	darü­
ber	auszutauschen	und	weitere	Vorhaben	zu	planen.	Kinder	dokumen­
tieren	mit!	

Dokumentationen als Grundlage für Dialoge mit Eltern nutzen 
Die	Dokumentationen	über	die	Beobachtungen	einzelner	Kinder	bilden	
zugleich	die	Grundlage	für	die	Entwicklungsgespräche	mit	den	Eltern.	
Pädagogen	und	Pädagoginnen	 tauschen	sich	mit	den	Eltern	darüber	
aus,	was	ihr	Kind	beschäftigt	und	interessiert,	welche	Entwicklungsfort­
schritte	es	gemacht	hat,	und	welche	Vorstellungen	sie	haben,	um	die	
kindliche	Entwicklung	bestmöglich	zu	unterstützen	und	zu	fördern.	

Schließlich	bekommen	Eltern	mittels	anschaulicher	Dokumentationen	
ausgewählter	Aktivitäten	bzw.	Themen	der	Kindergemeinschaft	 einen	
Einblick	in	die	inhaltliche	Arbeit.	Eltern	können	mitdenken	und	die	Bil­
dungsprozesse	 ihrer	 Kinder	 aktiv	 unterstützen.	 Lebendig	 gestaltete	
Dokumentationen	laden	Eltern	zur	Mitwirkung	und	Beteiligung	ein.	Sie	
werden	angeregt,	 ihre	Fähigkeiten	und	Kompetenzen,	 ihre	 Interessen	
und	Hobbys	in	den	Aneignungsprozess	einzubringen.	

Qualitätsansprüche und Qualitätskriterien 

Beobachtung und Dokumentation von Bildungs- und 
Entwicklungsprozessen der Kinder 

Die	Pädagoginnen	und	Pädagogen	beobachten	regelmäßig	und	zielge­
richtet	die	individuelle	Entwicklung	eines	jeden	Kindes.	
•	Sie	 nutzen	 das	 Sprachlerntagebuch	 für	 die	 längerfristige	Beobach­

tung	und	Dokumentation	der	individuellen	Sprach­	und	Kommunika­
tionsentwicklung	jedes	Kindes.	

•	Sie	verständigen	sich	im	Team45	 auf	weitere	geeignete	stärkenorien­
tierte	 Beobachtungsverfahren	 und	 ­instrumente	 und	 qualifizieren	
sich	hierzu.	

•	Sie	bringen	Eltern	das	Anliegen	von	Beobachtungen	und	Dokumen­
tationen	mit	dem	Berliner	Sprachlerntagebuch	und	weiteren	Beob­
achtungsverfahren	nahe	und	erläutern	deren	Bedeutung	für	die	Ent­
wicklung	und	Förderung	ihres	Kindes.	

•	Sie	 gewährleisten,	 dass	 jedes	 Kind	 mindestens	 einmal	 jährlich	 in	
unterschiedlichen	Situationen	möglichst	von	mehreren	Personen	ziel­
gerichtet	beobachtet	wird.	

•	Sie	 beziehen	 die	 Erkundungsfragen	 der	 Bildungsbereiche	 in	 die	
Beobachtung	ein.	

45	 Pädagoginnen	und	Pädagogen	in	der	Kindertagespflege	nutzen	den	Fachaustausch	mit	Kolleginnen	und	Kollegen.	
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Das alltägliche Leben mit Kindern gestalten 

Das	alltägliche	Zusammenleben,	wie	Körperpflege,	zur	Toilette	gehen,	
Ausruhen,	 Mahlzeiten,	 Aufräumen	 bieten	 Kindern	 vielfältige	 Anreize	
und	 Gelegenheiten,	 sich	 all	 das,	 was	 sie	 interessiert	 und	 neugierig	
macht,	anzueignen.	Rituale	und	regelmäßige	Handlungsabläufe	–	wie	
füttern	bzw.	essen,	wickeln,	schlafen,	kuscheln	–	geben	insbesondere	
den	 jüngsten	Kindern	 Sicherheit	 und	Orientierung.	 Sie	 sind	 zugleich	
ideale	Möglichkeiten	für	ganzheitliche	Bildungsprozesse.	

Lernen	erfolgt	hier	vor	allem	durch	eigenaktives	Handeln	und	wech­
selseitige	Anregungen	der	Kinder	»scheinbar	beiläufig«.	

»Das	 Lernen	 der	 Kinder	 im	 Vorschulalter	 findet	 zum	 größten	 Teil	
unbewusst,	beiläufig,	zufällig,	statt.	Dasjenige	jedoch,	was	den	Kindern	
als	Gelegenheit	und	Herausforderung	zum	Lernen	›zufällt‹,	hängt	da­
von	ab,	was	sie	in	ihrer	Umwelt	vorfinden.	Es	kommt	also	darauf	an,	
die	Zufälle	nicht	dem	Zufall	zu	überlassen,	sondern	vielseitige	zufällige	
Lernprozesse	zu	ermöglichen,	vorzubereiten,	zu	beobachten	und	sicht­
bar	zu	machen.«46	

In	diesen	Kontext	 sind	 insbesondere	das	sprachliche	Handeln	und	
die	 sprachliche	Entwicklung	 von	Kindern	eingebettet.	Denn	ein	Kind	
lernt	sprechen,	um	sich	zu	verständigen,	wenn	es	etwas	mitteilen	kann	
und	sich	das	Gegenüber	dafür	interessiert.	Alltagsintegrierte	sprachli­
che	Bildung	geschieht	in	eben	solchen	Situationen,	wenn	die	Pädago­
ginnen	und	Pädagogen	sich	auf	die	zufälligen	Lernprozesse	einlassen	
und	hierbei	mit	den	Kindern	in	den	Dialog	gehen.	

Bei	der	Planung	und	Gestaltung	des	Tagesablaufs	sind	nicht	zuletzt	
die	 physischen	 Bedürfnisse	 der	 einzelnen	 Kinder	 zu	 beachten.	 Ihr	
natürlicher	 Bewegungsdrang,	 ihre	 leichte	 Erregbarkeit	 und	 die	 Emp­
findsamkeit	 ihrer	 Sinnesorgane	 sowie	 die	 rasche	 Ermüdbarkeit	 ver­
pflichten,	während	des	Tages	für	einen	sinnvollen	Wechsel	von	Aktivi­
tät	und	Erholung	sowie	Bewegung	und	Ruhe	zu	sorgen.	Zu	berücksich­
tigen	sind	auch	die	individuellen	Unterschiede	der	Kinder	und	beson­
ders	die	Bedürfnisse	von	Kindern	mit	Beeinträchtigungen.	

Bei	der	Gestaltung	des	Tagesablaufs	kommt	es	darauf	an,	überschau­
bare	Strukturen	vorzugeben,	an	denen	sich	die	Kinder	orientieren	kön­
nen.	Gleichzeitig	benötigen	die	Kinder	Freiräume	für	Eigenaktivitäten,	
um	ihren	Alltag	ohne	Fremdbestimmung	durch	die	Erwachsenen	allei­
ne	und	in	der	Gruppe	zu	verbringen.	

Qualitätsansprüche und Qualitätskriterien 

Die Gestaltung des alltäglichen Lebens ermöglicht Kindern viel­
seitige Lernerfahrungen 

Pädagoginnen	und	Pädagogen	nehmen	unterschiedliche	Bedürfnisse	der	
Kinder	wahr	und	unterstützen	sie	in	ihrer	individuellen	Entwicklung.	
•	Sie	sind	aufmerksam	für	die	Anliegen	und	Wünsche,	Bedürfnisse	und	

Gefühle	der	Kinder	und	gehen	achtsam	darauf	ein.	Sie	berücksichti­
gen	dabei	ihre	soziokulturellen	Lebenssituationen.	

•	Sie	geben	den	Kindern	als	vertraute	und	verlässliche	Bezugsperso­
nen	emotionale	Zuwen	dung,	Schutz	und	Geborgenheit.	

•	Sie	sorgen	 für	Bedingungen	 im	Tagesablauf,	die	den	unterschiedli­
chen	physischen	und	psychischen	Entwicklungsbedürfnissen	der	Jun­
gen	und	Mädchen	entsprechen.	

•	Sie	 entwickeln	 Rituale	 und	 Strukturen,	 die	 das	 Zusammengehörig­
keitsgefühl	der	Kinder	stärken	und	ihnen	Orientierung	und	Sicherheit	
im	Tagesablauf	bieten.	

•	Sie	achten	darauf,	dass	die	verschiedenen	Sprachen	und	Dialekte	der	
Kinder	im	Alltag	zur	Geltung	kommen.	

•	Sie	nutzen	die	täglich	wiederkehrenden	Situationen	wie	Begrüßung	
und	Verabschiedung,	Mahlzeiten,	Körperpflege,	Spiel	bewusst	für	die	
alltagsintegrierte	sprachliche	Bildung	in	der	deutschen	Sprache.	

•	Sie	erweitern	den	Erfahrungshorizont	von	Jungen	und	Mädchen,	indem	
sie	einseitige	Vorstellungen	über	Geschlechterrollen,	Lebensformen,	
ethnische	Herkunft	und	individuelle	Merkmale	hinterfragen.	

•	Sie	 unterstützen	die	 Kinder	 in	 ihrer	 geschlechtlichen	 Identitätsent­
wicklung.	

•	Sie	 sorgen	 im	 Tagesablauf	 für	 den	Wechsel	 von	Anspannung	 und	
Erholung,	von	Ruhe	und	Bewegung.	

•	Sie	unterstützen	den	Spaß	und	die	Freude	an	körperlicher	Bewegung	
und	fördern	körperliche	Fähigkeiten	und	Bewegungsfertigkeiten	der	
Mädchen	und	Jungen	gleichermaßen.	

•	Sie	thematisieren	und	bestärken	gesundheitsfördernde	Ernährungs­
gewohnheiten	und	bieten	Kindern	täglich	frisches	Obst	und	Gemüse	
an.	

•	Sie	 gewährleisten	 eine	 ausreichende	 Versorgung	 mit	 Wasser	 oder	
ungesüßten	Tees	während	des	gesamten	Tagesablaufs.	

•	Sie	berücksichtigen	spezifische	kulturelle	Speisegebote	und	medizi­
nisch	erforderliche	Ernährungshinweise	für	einzelne	Kinder.	

46	 Vgl.	Liegle	2009,	S.	7ff.	
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Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 beteiligen	 alle	 Kinder	 entsprechend	
ihrer	 entwicklungsgemäßen	 Möglichkeiten	 an	 der	 Gestaltung	 ihres	
Lebens	in	der	Kita	bzw.	Kindertagespflegestelle.	
•	Sie	 beteiligen	 Kinder	 –	 auch	 die	 jüngsten	 –	 an	 der	 Planung	 und	

Gestaltung	des	Zusammenlebens.	Sie	schaffen	einen	strukturierten	
Rahmen,	in	dem	alle	ihre	Wünsche	äußern	sowie	ihre	Einfälle	und	
Ideen	einbringen	können.	

•	Sie	nehmen	auch	nonverbale	Anliegen	und	Beschwerden	der	Kinder	
wahr	 und	 suchen	 gemeinsam	 mit	 ihnen	 nach	 Möglichkeiten,	 das	
Wohlbefinden	der	Kinder	zu	sichern.	

•	Sie	achten	darauf,	dass	Kinder	mit	Behinderung	oder	Beeinträchti­
gungen	am	Alltag	in	der	Gemeinschaft	gleichberechtigt	teilhaben.	

•	Sie	achten	und	unterstützen	jedes	Mädchen	und	jeden	Jungen	in	sei­
nem	Streben	nach	Selbstbestimmung	und	Beteiligung.	

•	Sie	regen	Kinder	an,	Alltagssituationen	selbst	zu	gestalten,	für	und	
in	der	Gemeinschaft	tätig	zu	sein	und	Verantwortung	zu	übernehmen.	

•	Sie	beachten	die	unterschiedlichen	Ausdrucksformen	und	­möglich­
keiten	der	Kinder,	insbesondere	der	Kinder	im	vorsprachlichen	Alter,	
und	kommunizieren	in	vielfältiger	Weise	mit	den	Kindern.	

•	Sie	nutzen	vielfältige	methodische	Möglichkeiten,	um	Kinder	darin	
zu	unterstützen,	sich	über	unterschiedliche	Erwartungen	zu	verstän	­
digen	und	Kompromisse	auszuhandeln.	

•	Sie	regen	Jungen	und	Mädchen	gleichermaßen	an,	sich	gegenseitig	
zu	helfen,	etwas	zu	zeigen,	etwas	vorzumachen	oder	nachzuahmen,	
Hilfe	zu	suchen	und	anzunehmen.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	halten	die	kindliche	Neugierde	und	die	
Lust	am	Lernen	wach.	
•	Sie	bieten	Raum	für	selbstständiges	Erkunden,	Experimentieren	und	

Gestalten.	
•	Sie	geben	Kindern	die	Zeit,	die	sie	brauchen,	um	lernen	zu	können	

und	achten	darauf,	individuelle	Bildungsprozesse	nicht	zu	unterbre­
chen.	

•	Sie	 sorgen	 dafür,	 dass	 Kindern	 im	Alltag	 Erfahrungen	 zu	 Inhalten	
aller	Bildungsbereiche	ermöglicht	werden.	

•	Sie	unterstützen	Kinder	darin,	ihre	eigenen	Lern­	und	Lösungswege	
zu	finden,	an	einer	Sache	beharrlich	weiter	zu	arbeiten	und	eigene	
Fragen	weiter	zu	verfolgen.	

•	Sie	unterstützen	Kinder	darin,	das	nähere	Umfeld	selbstbestimmt	zu	
erkunden.	

•	Sie	 erkunden	 gemeinsam	 mit	 Mädchen	 und	 Jungen,	 welche	 Lern­
möglichkeiten	der	Sozialraum	eröffnet.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	gestalten	Betreuungssituationen	aller	
Kinder,	insbesondere	der	jüngsten,	individuell,	zugewandt	und	respek­
tieren	ihre	körperliche	Selbstbestimmung.	
•	Sie	 sind	 in	 jeder	 Pflegesituation	 aufmerksam	 für	 die	 Bedürfnisse,	

Anliegen	und	Wünsche	der	einzelnen	Kinder	und	gehen	vor	jedem	
Körperkontakt	in	einen	Dialog	mit	dem	Kind.	

•	Sie	gestalten	mit	dem	Kind	eine	anregende	und	kommunikative	Pfle­
gesituation,	in	der	sich	das	Kind	wohlfühlen	kann.	Sie	sorgen	in	der	
Wickelsituation	dafür,	dass	die	Intimsphäre	geschützt	und	gleichzei­
tig	Kontakt	mit	anderen	Kindern	möglich	ist.	

•	Sie	 begleiten	 die	 Mädchen	 und	 Jungen	 verständnisvoll	 in	 ihrem	
Bemühen,	 selbstständig	 auf	 die	Toilette	 zu	 gehen.	 Sie	 orientieren	
sich	dabei	an	den	Bedürfnissen	und	den	Fähigkeiten	der	Kinder.	

•	Sie	berücksichtigen	die	Essgewohnheiten	der	Kinder	und	geben	Zeit	
für	eine	genussvolle	Essenssituation.	Sie	begleiten	die	Kinder	ein­
fühlsam	beim	Essen,	unterstützen	die	selbstständige	Nahrungsauf­
nahme	und	gewährleisten	dabei	die	Bewegungsfreiheit	der	Kinder.	

•	Sie	 halten	beim	gemeinsamen	Essen	Blickkontakt	 und	 achten	 auf	
Signale,	ob	Kinder	weiter	essen	möchten	oder	nicht.	

•	Sie	nehmen	die	unterschiedlichen	Ruhebedürfnisse	der	Kinder	wahr	
und	stellen	sicher,	dass	Kinder	sich	zurückziehen,	entspannen	und	
schlafen	können,	wenn	sie	es	möchten.	

•	Sie	entwickeln	mit	den	Kindern	Rituale,	die	das	Schlafen	zu	einer	
vertrauensvollen	und	angenehmen	Situation	werden	lassen.	

Erlebnisreiche und erfüllende Spiele anregen 

Spiel	ist	die	Hauptaneignungstätigkeit	der	Kinder.	Spiel	ist	eine	selbst	
bestimmte	Tätigkeit,	in	der	die	Kinder	ihre	Lebenswirklichkeit	konstru­
ieren	und	rekonstruieren.	Im	Spiel	setzen	sich	die	Kinder	schon	früh	
mit	 ihrer	Umwelt	auseinander,	sie	erforschen,	begreifen	und	erobern	
sich	die	Welt.	Sie	verbinden	immer	einen	Sinn	mit	ihrem	Spiel	und	sei­
nen	Inhalten.	Für	die	Spielenden	ist	die	Handlung	wesentlich	und	nicht	
das	Ergebnis.	

Im	Prozess	der	Persönlichkeitsentwicklung	verändern	sich	auch	die	
Spiele	des	Kindes.	Zunächst	setzt	sich	das	Kind	in	sogenannten	Wahr­
nehmungsspielen	mit	sich	und	seiner	Umgebung	auseinander.	Später	
erschließt	es	sich	die	Funktion	von	Gegenständen	und	deren	vielfälti­
gen	Handlungsmöglichkeiten.	Von	besonderer	Bedeutung	für	die	kind­
liche	Entwicklung	sind	die	Rollenspiele.	
Das	Besondere	des	Rollenspiels	besteht	darin,	dass	Kinder	das,	was	
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sie	erlebt,	erfahren,	gesehen	haben,	mit	Hilfe	ihrer	Phantasie	in	einer	
gedanklichen,	»eingebildeten«	Situation,	rekonstruieren	und	neu	ent­
stehen	 lassen	 können.	 In	 selbstgewählten	 Themen	 und	 imaginären	
Spielhandlungen	 (in	 der	 sogenannten	 »als­ob­Situation«)	 ist	 es	 den	
Mädchen	 und	 Jungen	 möglich,	 am	 sie	 so	 faszinierenden	 Leben	 der	
Erwachsenen	teil	zu	haben,	 in	die	Phantasiewelt	der	Märchen	einzu­
dringen	und	die	Welt	zu	erobern.	Sie	können	vieles	erleben	und	tun,	
was	 ihnen	 in	 der	 Wirklichkeit	 nicht	 möglich	 ist.	 Das	 phantasievolle	
Spiel	ist	für	Kinder	so	eine	Chance,	sich	mit	Lebensbereichen	und	Wel­
ten	 auseinanderzusetzen,	 die	 ihnen	 im	 realen	 Leben	 (noch)	 nicht	
zugänglich	sind.	

Dabei	 ist	 zu	 beachten,	 Kinder	 können	 nur	 das	 spielen,	 was	 sie	
erlebt,	gesehen,	erfahren	haben	oder	sich	in	ihrer	Phantasie	vorstellen	
können.	Daraus	ist	der	Stoff	–	der	bedeutsame	Inhalt	–	den	Kinder	im	
Spiel	verarbeiten.	Wo	diese	beeindruckenden	Erlebnisse,	Kenntnisse,	
Erfahrungen	 fehlen,	wird	auch	das	Spiel	allmählich	 inhaltsärmer	und	
langweilig.	Insofern	ist	auch	von	Bedeutung,	was	außerhalb	des	Spiels	
los	 ist,	 welche	 bedeutsamen	 Eindrücke	 und	Anregungen	 Kinder	 aus	
dem	Alltag	zu	einem	erfüllten	Spiel	inspirieren	und	welche	Erfahrungen	
sie	nutzen	können.	

Indem	Kinder	ihre	Erlebnisse	–	auch	beängstigende	Ereignisse	–	ver­
arbeiten	und	zugleich	Interesse	entwickeln,	Neues	in	Erfahrung	zu	brin­
gen,	um	ihr	Spiel	noch	besser	spielen	zu	können,	dringen	sie	tiefer	in	
für	sie	bedeutsame	Lebensbereiche	ein.	Im	Spiel	lernen	die	Kinder	frei­
willig	und	mit	Spaß,	über	Versuch	und	 Irrtum,	aber	ohne	Versagens­
ängste.	 Im	 Spiel	 stellen	 sie	 sich	 die	 Fragen	 selbst,	 erfinden	 bzw.	
suchen	 dazu	 die	Antworten.	 Insofern	 kann	 das	 Spiel	Anstoß	 geben,	
sich	neues	Wissen	und	Können	anzueignen;	es	wird	zur	selbst	moti­
vierten	Erkenntnisquelle.	

Je	älter	die	Kinder	werden,	desto	beliebter	werden	Regelspiele.	Ein	
vorgegebenes	Ziel,	ein	genauer	Spielablauf	und	feste	Regeln	organisie­
ren	das	Zusammenspiel.	Die	Einhaltung	der	Regeln	wird	zum	bestim­
menden	Spielelement	und	ist	Quelle	der	Lust.	

Im	Spiel	können	die	Kinder	auch	ihr	Bedürfnis	nach	sozialen	Kontak­
ten	zu	Erwachsenen	und	zu	anderen	Kindern,	nach	Unterhaltung	und	
Humor	befriedigen.	Es	bietet	den	jüngeren	und	älteren	Kindern	vielfäl­
tige	Möglichkeiten,	selbstbestimmt	zu	handeln	und	mitzubestimmen,	
es	fordert	dazu	geradezu	heraus.	

Im	frühkindlichen	Alter	ist	Spielen	die	bedeutsamste	und	wirkungs­
vollste	Art	des	Lernens.	Das	Spiel	ist	Lernen	mit	allen	Sinnen,	mit	star­
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ker	emotionaler	Beteiligung,	mit	geistigem	und	körperlichem	Kraftein­
satz.	Es	fordert	und	fördert	die	ganze	Person.	

Wenn	sich	Kinder	im	Spiel	zusammen	finden,	tun	sie	das	eben	nicht,	
weil	 sie	 etwas	 lernen,	 sondern	 weil	 sie	 spielen	 wollen.	 Festgelegte	
pädagogische	Zwecksetzungen	sind	dem	Spiel	fremd,	sie	zerstören	das	
Spiel.	Das	Interesse	am	Spielvorhaben	und	der	Inhalt	des	Spiels	füh­
ren	die	Kinder	zusammen.	Der	Inhalt	des	jeweiligen	Spiels	gibt	ihnen	
die	Handlungen,	die	Art	des	Verhaltens,	der	Beziehungen	untereinan­
der	vor.	Dadurch	entwickeln	sie	von	sich	aus	körperliche	und	geistige	
Anstrengung,	Ausdauer	und	Konzentration,	Einfallsreichtum	und	Flexi­
bilität,	Sorgfalt	und	Tempo,	Bewältigung	von	Schwierigkeiten,	die	Ein­
haltung	von	Regeln.	All	das	fordert	sich	das	Kind	im	Spiel	selbst	ab.	
Es	ist	für	Kinder	ein	ernstes	und	wichtiges	Tun,	ein	selbstbestimmtes	
und	 ganzheitliches	 Lernen	 mit	 starker	 emotionaler	 Beteiligung,	 mit	
geistiger	und	körperlicher	Anstrengung.	

Spielen	hat	einen	hohen	eigenständigen	Wert,	den	kein	noch	so	gut	
geplantes	Frühförderprogramm	ersetzen	kann.47	

Und	auch	das	 im	Artikel	31	der	UN­Kinderrechtskonvention	 festge­
schriebene	»Recht	auf	Spiel«	verpflichtet	alle,	die	für	die	kindliche	Ent­
wicklung	 Verantwortung	 tragen,	 Voraussetzungen	 und	 notwendige	
Bedingungen	für	ein	erlebnisreiches,	erfülltes	Spiel	vom	jüngsten	Alter	
an	zu	sichern.	

Qualitätsansprüche und Qualitätskriterien 

Pädagoginnen und Pädagogen unterstützen alle Mädchen und 
Jungen, ihre Phantasie und ihre schöpferischen Kräfte im Spiel 
zu entfalten 

Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 schaffen	 anregende	 Bedingungen	 für	
vielfältige	Spiele.	
•	Sie	gestalten	mit	den	Kindern	eine	anregende	Umgebung	mit	Anrei­

zen	und	Frei	räu	men	zu	vielfältigem	Spiel.	
•	Sie	ermöglichen	Kindern	elementare	Erfahrungen	mit	Feuer,	Wasser,	

Erde	und	Luft.	
•	Sie	stellen	vielseitig	verwendbares	Spielzeug,	Gegenstände	des	täg­

lichen	Lebens	und	verschiedene	Naturmaterialien	zur	Verfügung.	
•	Sie	 sorgen	 dafür,	 dass	 Kindern	 vielfältige	 Spielformen	 erschlossen	

werden.	

47	 Vgl.	Heller	2013	
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•	Sie	stellen	vielfältige	Materialien	für	Rollenspiele	zur	Verfügung.	
•	Sie	bieten	Jungen	oder	Mädchen,	die	fast	ausschließlich	geschlech­

tertypische	Spiele	spielen,	attraktive	geschlechteruntypische	Spiele	
an.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	unterstützen	Jungen	und	Mädchen	bei	
der	Verwirklichung	ihrer	Spielideen	und	der	Erweiterung	ihrer	Spielfä­
higkeiten.	
•	Sie	unterstützen	die	Kinder,	selbst	zu	entscheiden,	was,	wann,	wie	

lange	und	mit	wem	sie	spielen	möchten.	
•	Sie	ermuntern	Kinder,	eigene	Spielideen	zu	entwickeln	und	stehen	

als	Ansprechpartnerin	und	Ratgeber	zur	Verfügung.	
•	Sie	 geben	 Impulse,	 um	 Spiele	 variantenreich	 und	 interessant	 zu	

gestalten,	ohne	die	Spielideen	zu	dominieren.	
•	Sie	unterstützen	die	Kinder	–	 falls	erforderlich	–	beim	Aushandeln	

von	 Regeln	 und	 helfen	 ihnen,	 bei	 Konflikten	 und	 Streitigkeiten	
darauf	zurückzugreifen.	

•	Sie	unterstützen	Kinder	darin,	Gesehenes,	Erlebtes,	Erfahrenes	phan­
tasievoll	auszuleben.	

•	Sie	setzen	keine	Tabus,	verabreden	aber	mit	den	Kindern	Grenzen	
und	Regeln.	

Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 erkennen	 Ausgrenzung	 von	 Kindern	
und	greifen	ein.	
•	Sie	beobachten,	ob	Kinder	andere	Kinder	unter	ausdrücklichem	Hin­

weis	auf	einen	Aspekt	ihrer	Identität	hänseln	oder	nicht	mitspielen	
lassen,	z.B.	wegen	ihrer	Hautfarbe,	Sprache,	sozial­kulturellen	Her­
kunft,	Familienkultur,	Behinderung	oder	wegen	ihres	Geschlechtsrol­
lenverhaltens	oder	Alters.	

•	Sie	schützen	und	trösten	das	ausgegrenzte	Kind.	
•	Sie	gehen	sachlich	mit	ausgrenzenden	Kindern	um.	
•	Sie	machen	Kindern	deutlich,	dass	es	unfair	ist,	andere	Mädchen	oder	

Jungen	aufgrund	von	stereotypen	Zuschreibungen	von	bestimmten	
Spielen	auszuschließen.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	 kennen	die	 spezifischen	Spielbedürf­
nisse	der	Kinder	bis	drei	Jahren	und	ermöglichen	ein	vielfältiges	Spiel.	
•	Sie	geben	Jungen	und	Mädchen	ausreichend	Möglichkeit,	ihren	eige­

nen	Körper	zu	erfahren,	die	Körperteile	zu	erkunden	und	ihre	Funk­
tion	zu	erforschen.	

•	Sie	bieten	 verschiedenste	Materialien	und	Gegenstände	 an,	 damit	
Kinder	diese	untersuchen	und	erkunden	können.	

•	Sie	achten	auf	die	Sicherheit	der	Kinder,	ohne	ihre	Explorationslust	
unangemessen	einzuschränken.	

•	Sie	beobachten	die	unterschiedlichen	Spielschemata	der	einzelnen	
Kinder	und	unterstützen	diese	durch	entsprechende	Anregungen.	

•	Sie	achten	darauf,	die	Kinder	in	den	verschiedenen	Spielsituationen	
sprachlich	zu	begleiten.	

•	Sie	verfügen	über	ein	vielfältiges	Repertoire	von	Liedern	und	Klein­
kindspielen,	die	sie	situationsangemessen	einsetzen.	

•	Sie	ermöglichen	gemeinsame	Spielsituationen	mit	älteren	Mädchen	
und	Jungen	und	achten	darauf,	dass	die	jüngsten	Kinder	dabei	res­
pektvoll	behandelt	werden.	

•	Sie	verständigen	sich	mit	den	Eltern	über	den	hohen	Wert	des	Spiels	
für	die	frühkindliche	Entwicklung	und	Bildung.	

Projekte planen und gestalten48 

Nicht	alle	Fragen	und	Themen,	die	für	Kinder	wichtig	sind,	erschließen	
sich	ihnen	durch	eigene	Erfahrungen	im	alltäglichen	Leben	und	im	Spiel.	

Projekte	 bieten	 gute	 Möglichkeiten,	 sich	 mit	 Kindern	 zielgerichtet	
weitere	Zugänge	zur	Lebenswelt	zu	eröffnen.	Aus	dem	Erleben	der	Kin­
der	in	der	Familie	und	in	der	Kita	bzw.	Kindertagespflegestelle,	sowie	
der	näheren	und	weiteren	Lebenswelt	ergeben	sich	viele	Themen	und	
Fragen,	denen	gemeinsam	in	längerfristigen	Projekten	nachgegangen	
werden	kann.	

Ein	Projekt	kann	als	bewusst	herausgehobenes	Handeln	von	Kin	dern	
und	Erwachsenen	mit	einer	zeitlich	und	 inhaltlich	geplanten	Abfolge	
der	Ausein	andersetzung	mit	einem	Thema	aus	der	Lebensrealität	die­
ser	Kinder	bezeichnet	werden.	

Projekte	werden	 aus	 konkreten	Anlässen	 entwickelt,	 in	 denen	die	
Neigungen	und	Interessen	der	Kinder	zum	Ausdruck	kommen.	Pädago­
ginnen	und	Pädagogen	werden	Kinder	aber	auch	auf	Dinge,	Erschei­
nungen,	Ereignisse	aufmerksam	machen,	Bedürfnisse	und	 Interessen	
für	Themen	wecken,	die	für	ihr	Aufwachsen	in	dieser	Welt	und	für	ihre	
Entwicklung	wichtig	 sind.	Projekte	 sind	 für	Kinder	 erlebnisreich	und	
interessant,	wenn	sie	selbst	den	Inhalt	und	den	Verlauf	mitbestimmen	
können.	 Sie	 werden	 deshalb	 nicht	 für,	 sondern	 mit	 den	 Kindern	
geplant.	

48	 Vgl.	Jacobs	2012	
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Lernen	in	Projekten	ist	für	Kinder	und	Pädagoginnen	und	Pädagogen	
ein	 entdeckendes	 und	 forschendes	 Lernen	 in	 Sinnzusammenhängen.	
Dabei	steht	das	Ergebnis	nicht	schon	vorher	 fest	und	die	Antworten	
sind	auch	den	Pädagoginnen	und	Pädagogen	nicht	schon	vorher	klar.	
Ein	Projektverlauf	birgt	immer	wieder	Überraschungen,	weil	Kinder	und	
andere	Beteiligte	immer	neue	Ideen	einbringen	und	sich	dadurch	neue	
Handlungsmöglichkeiten	eröffnen.	Projekte	sind	zeitlich	nicht	begrenzt.	
Sie	 dauern	 solange	 an,	 wie	 die	 Kinder	 am	 Thema	 interessiert	 sind.	
Darin	unterscheidet	sich	Projektarbeit	von	einer	Angebotsstruktur	bzw.	
von	Experimenten,	bei	denen	die	Kinder	nur	zwischen	verschiedenen	
von	den	Pädagoginnen	und	Pädagogen	vorgedachten	und	geplanten	
Beschäftigungen	wählen	können.	

Projekte	bleiben	nicht	nur	auf	die	Räume	der	Kindertageseinrichtung	
bzw.	der	Kindertagespflegestelle	begrenzt	und	sind	hervorragend	ge­
eignet,	zur	Öffnung	der	Kita/Kindertagespflegestelle	beizutragen:	sei	es	
durch	gezielten	Einbezug	von	Expertinnen	und	Experten	oder	sponta­
ne	 Kontakte,	 zum	Beispiel	 zu	 Eltern	 und	Großeltern,	 Nachbarn	 oder	
Handwerkern,	 die	 als	 »Ehrenamtliche«	 die	 päd	agogische	 Arbeit	 mit	
ihren	Erfahrungen	bereichern,	oder	 sei	 es	durch	die	Entdeckung	der	
Umgebung.	In	Projekten	können	Kinder	den	eigenen	Sozialraum	erkun­
den	und	durch	weitere	 Exkursionen	mit	 anderen	Berliner	Stadtteilen	
vergleichen:	Was	können	Kinder	und	Familien	hier	und	was	anderswo	
erleben?	Wenn	Eltern	hierbei	aktiv	einbezogen	sind,	erweitert	sich	auch	
ihr	Erfahrungsraum.	

In	Projekten	zu	Themen	wie	Natur	erleben,	Energie,	Wasser,	Ernäh­
rung	oder	Konsum	setzen	sich	Kinder	mit	 zukunftsrelevanten	Fragen	
auseinander	und	erlangen	wichtige	Kompetenzen	für	eine	verantwor­
tungsvolle	Mitgestaltung	der	Welt.49	

Schon	in	den	ersten	Lebensjahren	bieten	die	Bedürfnisse	und	Inte­
ressen	von	Kindern	Anlässe	für	die	Gestaltung	von	Projekten,	in	denen	
sich	Mädchen	und	Jungen	zielgerichtet	und	längerfristig	mit	sich	selbst,	
mit	 den	Anforderungen	 des	 Lebens	 in	 der	 Kindergemeinschaft	 aus­
einandersetzen	und	ihr	Umfeld	interessiert	erkunden	können.	

Es	kommt	darauf	an,	dass	Pädagoginnen	und	Pädagogen	hier	ihre	
Wahrnehmung	für	die	–	vor	allem	auch	nonverbalen	–	Äußerungen	und	
Impulse	der	Mädchen	und	Jungen	schärfen,	um	ihre	Bedürfnisse,	Tätig­
keitsinteressen	achtsam	zu	erkennen	und	sensibel	aufzugreifen.50	

Qualitätsansprüche und Qualitätskriterien 

Pädagoginnen und Pädagogen eröffnen Kindern durch Projekte 
neue Zugänge zu Erfahrungen und Wissen 

Pädagoginnen	und	Pädagogen	erkunden	die	Lebensrealität	der	Mäd­
chen	und	Jungen	und	wählen	ein	Projektthema	aus.	
•	Sie	verfolgen	gesellschaftliche	Entwicklungen	hinsichtlich	ihrer	Aus­

wirkungen	auf	das	Aufwachsen	von	Kindern.	
•	Sie	erfassen	durch	systematische	Beobachtungen,	welche	Interessen	

und	Bedürfnisse,	welche	Fragen	und	Probleme	Jungen	und	Mädchen	
haben	und	welches	aktuelle	»Lebensthema«	sie	beschäftigt.	

•	Sie	greifen	Initiativen	von	Kindern	auf.	
•	Sie	 entwickeln	 mit	 den	 Kindern	 aus	 konkreten	 Anlässen	 Projekt­

ideen,	in	denen	die	Neigungen	und	Interessen	der	Kinder	zum	Aus­
druck	kommen.	

•	Sie	wecken	das	Interesse	und	die	Neugier	der	Kinder	für	Themen,	die	
für	ihr	Aufwachsen	in	der	Gesellschaft	wichtig	sind.	

•	Sie	entscheiden	mit	Beteiligung	von	Kindern,	welches	Thema	im	Rah­
men	eines	Projektes	erschlossen	werden	soll.	

•	Sie	analysieren	mit	den	Kindern,	mit	den	Eltern,	mit	den	Kolleginnen	
und	Kollegen,	wie	sich	das	Thema	aus	deren	jeweiliger	Sicht	darstellt	
und	welche	Erfahrungen	diese	ein	bringen	können.	

•	Sie	wählen	für	die	Arbeit	mit	den	jüngsten	Kindern	Themen	aus,	in	
denen	diese	sich	längerfristig	mit	sich	selbst,	mit	den	Anforderungen	
des	Lebens	in	der	Kindergemeinschaft	und	ihrem	Umfeld	auseinan­
dersetzen	können.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	entwickeln	konkrete	Ziele	des	pädago­
gischen	Handelns.	
•	Sie	 übertragen	 die	 allgemeinen	 Ziele	 des	 Berliner	 Bildungspro­

gramms	auf	das	Projektthema	und	beziehen	sie	auf	die	Kompeten­
zen,	welche	die	Kinder	bereits	mitbringen.	

•	Sie	 entscheiden,	 welche	 Erfahrungen	 sie	 ermöglichen	 und	 welche	
Kompetenzen	sie	fördern	und	unterstützen	wollen.	

•	Sie	differenzieren	die	Ziele	entsprechend	den	anstehenden	Entwick­
lungsaufgaben	bei	 jüngeren	 und	 älteren	Kindern	 bzw.	 bei	 Kindern	
mit	besonderen	Bedürfnissen.	

49	 Vgl.	z.B.	Preissing/Boldaz­Hahn	2009,	Heller	2010	
50	 Siehe	Kindergärten	Nordost	2012	
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Pädagoginnen	und	Pädagogen	überlegen	und	planen	die	Gestaltung	
des	Vorhabens	gemeinsam	mit	den	Kindern.	
•	Sie	planen	und	unterstützen	differenzierte	Tätigkeiten	und	Aktivitä­

ten	einzelner	Jungen	und	Mädchen,	für	Klein­	und	Großgruppen	bis	
hin	zur	gesamten	Kita	bzw.	Kindertagespflegestelle.	

•	Sie	knüpfen	mit	den	Kindern	Kontakte	zu	Experten	und	Expertinnen	
aus	dem	Umfeld	und	nutzen	diese	für	die	Realisierung	ihres	Vorhabens.	

•	Sie	 erschließen	 passend	 zum	 Thema	 Lernorte	 außerhalb	 der	 Kita	
bzw.	Kindertagespflegestelle.	

•	Sie	 stehen	 den	 Kindern	 als	 Ansprechpartner	 zur	 Verfügung	 und	
unterstützen	sie	bei	ihrem	geplanten	Vorhaben.	

•	Sie	beziehen	Inhalte	aus	den	Bildungsbereichen	in	die	Bearbeitung	
des	Themas	ein.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	werten	die	Erfahrungen	gemeinsam	mit	
allen	Beteiligten	aus.	
•	Sie	 reflektieren	mit	den	Kindern,	wie	aktiv	 sich	die	Mädchen	und	

Jungen	beteiligt	haben	und	worin	diese	einen	Erfolg	für	sich	sehen.	
•	Sie	werten	im	Team	aus,	welche	Ziele	erreicht	wurden	und	planen	

nächste	Schritte.	
•	Sie	dokumentieren	den	gesamten	Verlauf	des	Projekts	mit	den	Kin	­

dern,	 so	 dass	 der	 Prozess	 für	 Kinder	 und	 Eltern	 erkennbar	 und	
nachvoll	ziehbar	ist.	Sie	nutzen	dazu	unterschiedliche	Medien.	

Anregungsreiche Räume gestalten 

Kinder	 halten	 sich	 in	 Räumen	 auf,	 die	 Erwachsene	 für	 sie	 und	 mit	
ihnen	 gestalten.	 So	werden	 Kinder	 implizit	mit	 Zeitgeist	 und	 Kultur	
vertraut	gemacht.	Sie	eignen	sich	über	die	Raumgestaltung	einen	Aus­
schnitt	 der	 historischen,	 kulturellen	und	 sozialen	Welt	 an.	 Ein	 anre­
gungsreicher	 Raum	wird	 deshalb	 zu	 Recht	 oft	 als	 »dritter	 Erzieher«	
bezeichnet.	

Eine	 durchdachte	 Raumgestaltung	 hat	 elementare	 Bedeutung	 für	
das	 psychische	 und	 physische	 Wohlbefinden	 und	 die	 ganzheitliche	
Entwicklung	eines	Kindes.	Räume	in	der	Kita	bzw.	Spielbereiche	in	der	
Kindertagespflegestelle	 sollen	 deshalb	 Wohlfühl­,	 Forschungs­	 und	
Experimentierfelder	sein,	in	denen	alle	Sinne	der	Kinder	angesprochen	
werden.	Die	Räume	und	Materialien	 sollen	 zum	Bewegen,	Nachden­
ken,	Entdecken	und	Spielen	anregen.	Sie	sollen	Kindern	ausreichend	
Gelegenheiten	bieten,	unterschiedlichen	Bedürfnissen,	Interessen	und	
Aktivitäten	nachzugehen.	

Räume	sollten	Kinder	herausfordern,	die	eigenen	Grenzen	auszupro­
bieren	und	neue	Welten	zu	erobern.	Bei	der	Raumgestaltung	ist	daher	
immer	zwischen	der	besonders	ausgeprägten	Explorationslust	gerade	
der	jüngsten	Kinder	und	ihren	besonderen	Schutzbedürfnissen	abzu­
wägen.	»Wer	hinfällt,	lernt	das	Aufstehen«.	Auch	für	die	jüngsten	Kin­
der	gilt,	ihnen	entwicklungsangemessene	Erfahrungen	zu	ermöglichen,	
sie	dabei	mit	Risiken	vertraut	zu	machen	und	sie	bei	der	Erkundung	
dieser	Abenteuer	sicher	und	verlässlich	zu	begleiten.	

Neben	 der	 Einhaltung	 der	 sicherheitstechnischen	 Anforderungen	
sollte	bei	der	Planung	der	Räume	ein	besonderer	Wert	auf	Nachhaltig­
keitsaspekte	gelegt	werden.	Verwendete	Materialien	müssen	unbelas­
tet	und	frei	von	Schadstoffen	sein.	

Die	 meisten	 der	 großen	 Berliner	 Kitas	 verfügen	 über	 großzügige	
Außenflächen	mit	vielfältigen	Bewegungs­	und	Wahrnehmungsmöglich­
keiten.	Sie	eignen	sich	ausgezeichnet,	um	Natur	zu	erkunden,	zu	säen,	
zu	pflanzen,	zu	ernten.	Sie	ermöglichen	so	Kindern	und	auch	den	Fami­
lien,	 die	 in	 eng	 bebauten	 Einzugsbereichen	wohnen,	 sich	 täglich	 im	
Freien	aufzuhalten	und	gemeinsam	tätig	zu	werden.	Kindertagespflege­
stellen	und	kleine	Kitas	verfügen	dagegen	zumeist	über	keine	eigenen	
Außenflächen.	Hier	gilt	es,	öffentliche	Grünflächen	und	Spielplätze	mög­
lichst	täglich	zu	nutzen.	Darüber	hinaus	können	alle	Kitas	und	Kinder­
tagespflegestellen	die	Berliner	Wälder	regelmäßig	besuchen.	Viele	Kitas	
haben	z.B.	inzwischen	einen	wöchentlichen	Wald­Tag	eingeführt.	Wenn	
Förster	oder	Mitarbeiterinnen	bzw.	Mitarbeiter	des	Forstamtes	ab	und	
zu	 für	 eine	 Mitarbeit	 gewonnen	 werden	 können,	 eröffnet	 das	 neue	
Lernfelder	 und	 Bildungsräume.	 Vielleicht	 können	 auch	 Eltern	 oder	
andere	Familienmitglieder	gefunden	werden,	die	sich	im	und	mit	dem	
Wald	besonders	gut	auskennen	und	 ihre	Erfahrungen	an	Kinder	und	
Pädagoginnen	und	Pädagogen	weitergeben	können.	

Qualitätsansprüche und Qualitätskriterien 

Räume und ihre Gestaltung bieten vielseitige 
Bildungsmöglichkeiten 

Pädagoginnen	und	Pädagogen	gestalten	mit	Kindern	Räume,	die	das	
eigenaktive	und	kreative	Tätigsein	aller	Jungen	und	Mädchen	ermögli­
chen.	
•	Sie	entwickeln	mit	Mädchen	und	 Jungen	 Ideen	zur	Gestaltung	der	

Räume	und	des	Außen	geländes,	so	dass	sich	alle	damit	identifizie­
ren	und	wohlfühlen	können.	

42 



ZUR GESTALTUNG VON BILDUNGSPROZESSEN 

•	Sie	 beobachten	 wie	 Mädchen	 und	 Jungen	 die	 Räume	 nutzen	 und	
achten	darauf,	dass	raumgreifende	und	kleinflächige	Tätigkeiten	für	
alle	gleichermaßen	und	störungsfrei	möglich	sind.	

•	Sie	erleichtern	Kindern	die	Orientierung	bei	der	Auswahl	ihrer	Tätigkei­
ten	und	Spiele	durch	Übersichtlichkeit	und	frei	zugängliches	Material.	

•	Sie	gestalten	Räume	und	wählen	Material	so,	dass	Kinder	zum	Expe­
rimentieren	 und	 Forschen,	 zum	 eigenständigen	 Ausprobieren	 und	
Gestalten	angeregt	werden.	

•	Die	Gestaltung	der	Räume	und	das	Material	ermöglichen	allen	Mäd­
chen	und	Jungen	vielseitige	Erfahrungen.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	achten	darauf,	dass	die	Räume	spezifi­
sche	Elemente	der	jeweili	gen	Region	sowie	unterschiedliche	Geschlech­
terbilder,	Kulturen	und	Traditionen	widerspiegeln.	
•	Sie	regen	durch	Raumgestaltung	und	Materialauswahl	an,	dass	Jun­

gen	und	Mädchen	einseitiges	Verhalten	überwinden	und	ein	breites	
Interessenspektrum	entwickeln.	

•	Sie	gestalten	und	benennen	Räume	so,	dass	Geschlechterstereotype	
vermieden	werden	und	sich	die	verschiedenen	Mädchen	und	Jungen	
identifizieren	und	ausprobieren	können.	

•	Sie	beteiligen	Kinder	bei	der	Gestaltung	von	Möglichkeiten	zum	indi­
viduellen	Rückzug	und	zum	Spielen,	Erkunden	und	Arbeiten	in	gro­
ßen	und	kleinen	Gruppen.	

•	Sie	regen	durch	die	Anordnung	der	Spielbereiche	und	deren	Ausstat­
tung	mit	vielfältigem	Material	die	gleichberechtigte	Kooperation	zwi­
schen	Jungen	und	Mädchen	an.	

•	Sie	 fördern	 durch	 die	 Raumgestaltung	 und	 Materialauswahl	 das	
ästhetische	Empfinden	der	Kinder.	

•	Sie	 ermöglichen	 Gegenerfahrungen	 zur	 Reizüberflutung	 und	 Kon	­
sumorientierung.	

•	Sie	 ermöglichen	 Kindern	 Erfahrungen	mit	 der	 Pflege	 von	 Pflanzen	
sowie	der	artge	rechten	Haltung	und	Versorgung	von	Tieren.	

•	Sie	ermöglichen	Mädchen	und	Jungen	gleichermaßen	Grunderfahrun­
gen	mit	vielfältigen	Materialien,	den	Umgang	mit	Werkzeugen,	tech­
nischen	Geräten	und	Musikinstrumenten	sowie	die	Nutzung	verschie­
dener	Medien.	

•	Sie	bieten	Jungen	und	Mädchen	Gelegenheiten	für	vielseitige	Bewe­
gungserfahrungen.	

•	Sie	gestalten	das	Außengelände	mit	Kindern	zum	Zweck	vielseitiger	
Bewegung	und	Rückzug/Ruhe	sowie	zur	Naturbegegnung.	

•	Sie	achten	darauf,	dass	auch	für	Kinder	mit	schwerer	oder	Mehrfach­
behinderung	fördernde	Materialien,	Geräte,	Medien	vorhanden	sind,	
die	 dem	 Interesse	 der	 Kinder	 entsprechen	 und	 ihre	 Eigentätigkeit	
herausfordern.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	ermöglichen	durch	einen	flexiblen	und	
anregend	gestalteten	Raum	den	jüngsten	Kindern	vielseitige	Sinneser­
fahrungen.	
•	Die	Raumgestaltung	bietet	geschützte	Spielbereiche,	die	selbststän­

dig	genutzt	werden	können,	die	den	jüngsten	Kindern	Sicherheit	und	
Schutz	bieten	und	dennoch	Kontakt	zu	älteren	Kindern	ermöglichen.	

•	Der	Schlafbereich	ist	so	gestaltet,	dass	die	Kinder	eine	vertraute	und	
sichere	Umgebung	vorfinden.	

•	Sie	 unterstützen	 die	 Bewegungsaktivität	 durch	 eine	 ausreichende	
Anzahl	anregender	Materialien	zum	Schieben,	Fahren	und	Klettern.	
Sie	regen	Kinder	zu	vielseitigen	Bewegungsaktivitäten	an.	

•	Die	 Materialien	 sind	 übersichtlich	 angeordnet,	 so	 dass	 die	 Kinder	
jederzeit	selbstständig	tätig	sein	können.	

•	Sie	 ermöglichen	 den	 Kindern	 freien	 Zugang	 zu	 ihren	 persönlichen	
Gegenständen	wie	Schnullern	und	Kuscheltieren.	

•	Sie	ermöglichen	in	den	Bädern	vielfältige	Erkundungen	und	Kommu­
nikation.	

•	Es	 sind	 Toiletten	 und	Waschbecken	 vorhanden,	 die	 für	 die	Alters­
gruppe	selbstständig	nutzbar	sind	bzw.	es	sind	entsprechende	Hilfs­
mittel	zum	Erreichen	derselben	verfügbar.	

•	Sie	gestalten	den	Wickelbereich	so,	dass	sie	sich	dem	einzelnen	Kind	
aufmerksam	zuwenden	können	und	zugleich	Kontakt	zu	anderen	Kin­
dern	haben	können.	

•	Sie	 schaffen	Möglichkeiten,	 dass	 der	Wickeltisch	 von	 den	 Kindern	
selbstständig	erreicht	werden	kann.	

•	Das	Außengelände	 ist	 so	gestaltet,	dass	auch	die	 jüngsten	Kinder	
vielfältige	 und	 anregende	 Bewegungsmöglichkeiten	 vorfinden	 und	
nutzen	können.	
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4. Integration von Kindern mit Behinderung und Frühförderung51 

Kitas	 erbringen	 bereits	 seit	 vielen	 Jahren	 Leistungen,	 die	 sich	 am	
Inklusionsgedanken	 (vgl.	 Kapitel	 1,	 inklusive	 Bildung)	 orientieren,	
indem	sie	Kinder	mit	und	ohne	Behinderung	gemeinsam	fördern	und	
betreuen52.	

Mit	dem	Rechtsanspruch	auf	einen	Platz	in	einer	Kita	oder	Kinderta­
gespflege	 haben	 Kinder	 inzwischen	 ab	 dem	 ersten	 Geburtstag	 Zu­
gang	zu	außerfamiliärer	Bildung	und	Erziehung.	In	Berlin	haben	Kin­
der	unabhängig	von	der	Art	und	Schwere	ihrer	Behinderung	seit	vielen	
Jahren	einen	Rechtsanspruch	auf	einen	Betreuungsplatz	(§	6	KitaFöG).	
In	der	Regel	wird	dieser	Anspruch	in	der	gemeinsamen	integrativen	
Erziehung	realisiert,	vereinzelt	–	insbesondere	auf	Elternwunsch	und	
bei	sehr	schweren	Behinderungsbildern	–	auch	in	wenigen	Heilpäda­
gogischen	Kleingruppen	bzw.	Sondergruppen,	in	denen	ausschließlich	
Kinder	mit	Behinderung	betreut	werden.	Dennoch	ist	in	Berlin	die	Inte­
gration	von	Kindern	mit	Behinderung	grundsätzlich	flächendeckend	um­
gesetzt.	

Die	Kinder,	unabhängig	von	den	 jeweiligen	Entwicklungsvorausset­
zungen	 und	 Bedürfnissen,	 in	 ihrer	 Entwicklung	 so	 früh	 wie	 möglich	
individuell	zu	unterstützen	und	zu	fördern,	ist	eine	große	Herausforde­
rung	 für	die	pädagogischen	Fachkräfte.	Kinder	mit	Behinderung	sind	
verschieden	wie	andere	Kinder	auch.	Die	vielfältigen	Einschränkungen	
wie	 »Sehschädigungen,	 Hörbehinderungen,	 Spracherwerbsstörungen,	
Mobilitätseinschränkungen,	 kognitive	 Entwicklungsstörungen	 sowie	
Autismus­Spektrum­Störungen	haben	je	eigene	Auswirkungen	auf	den	
Entwicklungsverlauf	 der	 Kinder	 und	 die	 Entwicklung	 ihrer	 sozialen	
Beziehungen«.53	

Ziel	ist	es,	ein	Grundverständnis	für	die	Situation	eines	jeden	Kindes	
zu	entwickeln	und	den	individuellen	Bedürfnissen	aller	Kinder	gerecht	
zu	werden.	Dabei	den	Blick	primär	auf	die	Ressourcen	und	Kompeten­
zen	des	Kindes	zu	richten	und	diese	in	ihrer	Persönlichkeit	zur	Entfal­

tung	 zu	bringen,	 ist	 die	 fundamentale	pädagogische	Ausrichtung	 für	
die	Förderung	von	Kindern.	

Diese	Herausforderung	erfordert	ein	hohes	Fachwissen	und	die	Be­
reitschaft,	sich	immer	wieder	neu	zu	informieren	und	zu	qualifizieren.	
Damit	die	Integration	tatsächlich	gelingen	kann,	ist	es	notwendig,	die	
zusätzliche	sozialpädagogische	Förderung	der	Kinder	nicht	als	isolier­
te	Förderung	zu	betrachten	nach	dem	Motto	»Darum	kümmert	sich	bei	
uns	die	Facherzieherin«,	sondern	dies	vielmehr	als	Aufgabe	aller	päda­
gogischen	Fachkräfte	der	Kita	zu	verstehen.	

In	der	Kita	erfahren	die	Kinder	mit	(drohender)	Behinderung	im	Sinne	
der	Inklusion	durch	eine	anregungsreiche	und	flexible	Gestaltung	des	
pädagogischen	Alltags,	dass	sie	in	der	Gemeinschaft	mit	anderen	Kin­
dern	 gleichermaßen	 Zugang	 zu	 allen	 Bildungsangeboten	 haben.	 Sie	
können	 ihre	 eigenen	 Lernerfahrungen	 machen	 und	 werden	 in	 ihren	
Lern­	und	Bildungsprozessen	aufmerksam	durch	die	Pädagoginnen	und	
Pädagogen	begleitet.	Sie	lernen	im	Dialog	mit	den	anderen,	mit	ihrer	
Behinderung	 umzugehen	 und	 sich	 am	Gruppengeschehen	 zu	 beteili­
gen.	Sie	erfahren,	dass	sie	dazu	gehören.	

Für	die	gelungene	Förderung	von	Kindern	in	der	Kita	sind	eine	pro­
fessionelle	 Förderplanung,	 die	 vertrauensvolle	 Zusammenarbeit	mit	
den	Eltern,	interdisziplinäres	Arbeiten	sowie	die	Integration	der	Früh­
förderung	durch	KJA/SPZ	(Kinder­	und	Jugendambulanzen/Sozialpädia­
trische	Zentren)	in	den	Kita­Alltag	von	entscheidender	Bedeutung.	

Strukturelle Voraussetzungen 

Kinder	mit	Behinderung	oder	von	Behinderung	bedrohte	Kinder54	 ha­
ben	 einen	 gesetzlichen	Anspruch	 auf	 zusätzliche	 sozialpädagogische	
Förderung,	die	in	Berlin	nach	entsprechender	Prüfung	in	einer	Kita	in	

51		 Die	Grundlagen	der	inklusiven	Bildung	wurden	schon	in	Kapital	1	ausführlich	dargestellt.	In	Berlin	ist	der	für	die	gemeinsame	Erziehung	und	Bildung	von	Kindern	
mit	und	ohne	Behinderungen	geläufige	Begriff	(auch	in	den	rechtlichen	Rahmenbedingungen)	der	der	Integration,	der	hier	in	seinem	Bildungsverständnis	weit	über	
das	Prinzip	der	Nicht­Diskriminierung	hinausgeht.	Integration	hat	dabei	ebenso	wie	die	Inklusion	zum	Ziel,	auf	die	heterogenen	Ausgangslagen	von	Kindern	in	Kitas	
einzugehen	und	sie	möglichst	auszugleichen.	Daher	wird	in	diesem	Absatz	auch	der	Begriff	»Integration«	genutzt.	

52	 Vgl.	TÄKS	Trägerverbund	Berlin	2009	
53	 Vgl.	Klaus	2012,	Seite	127	
54	 Vgl.	§	2	Satz	1	SGB	IX:	Menschen	sind	behindert,	wenn	ihre	körperliche	Funktion,	geistige	Fähigkeit	oder	seelische	Gesundheit	mit	hoher	Wahrscheinlichkeit	länger	

als	sechs	Monate	von	dem	für	das	Lebensalter	typischen	Zustand	abweichen	und	daher	ihre	Teilhabe	am	Leben	in	der	Gesellschaft	beeinträchtigt	ist.	Sie	sind	von	
Behinderung	bedroht,	wenn	die	Beeinträchtigung	zu	erwarten	ist.	
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Anspruch	 genommen	 werden	 kann.55	 Für	 die	 Umsetzung	 dieses	An­
spruchs	erhält	die	Kita	zusätzliche	finanzielle	Ressourcen	(Personalzu­
schlag	 sowie	 einen	 geringen	Sachkostenzuschlag)56.	 Damit	 finanziert	
die	Kita/der	Träger	für	Kinder	mit	erhöhtem	und	wesentlich	erhöhtem	
Förderbedarf	zusätzliches	Fachpersonal	für	die	Förderung	von	Kindern	
mit	Behinderung.	Diese	Aufgaben	werden	durch	staatlich	anerkannte	
Heilpädagoginnen/Heilpädagogen	bzw.	durch	Fachkräfte	mit	gleichwer­
tigen	Ausbildungen	wahrgenommen.	Letztere	qualifizieren	sich	dafür	in	
einer	Weiterbildung	zur	sogenannten	Facherzieherin/zum	Facherzieher	
für	Integration.	

Der	 Träger	 hat	 die	 Verantwortung	 dafür,	 die	 vorhandenen	 Mittel	
bedarfsgerecht	und	sinnvoll	einzusetzen,	sowie	das	Kita­Team	bei	der	
Organisation	und	Konzeption	zu	unterstützen.	Dies	umfasst	insbeson­
dere	die	Gestaltung	von	geeigneten	Rahmenbedingungen.	

Die	gemeinsame	Bildung	und	Erziehung	von	Kindern	mit	und	ohne	
Behinderung	erfordert	ein	enges,	kollegiales	Arbeiten	der	verschiede­
nen	Fachkräfte.	Ziel	ist	es,	einen	gemeinsamen	Weg	für	die	Gestaltung	
der	 individuellen	Entwicklungsförderung	des	Kindes	zu	finden,	diese	
regelmäßig	gemeinsam	zu	reflektieren	und	kontinuierlich	im	»Berliner	
Förderplan«57	 anzupassen.	Hierzu	werden	 für	 das	Kind	 in	Absprache	
mit	den	Eltern	Entwicklungs­	und	Bildungsziele	vereinbart.	In	der	Kita	
beobachten	 und	 dokumentieren	 alle	 pädagogischen	 Fachkräfte	 auf­
merksam	und	kontinuierlich	den	Entwicklungsprozess	und	die	soziale	
Integration.	

Der	fachliche	Austausch	und	die	Kooperation	–	bei	Bedarf	auch	mit	
externen	Fachkräften	oder	Institutionen	–	gehören	ebenso	zu	den	Auf­
gaben	der	Kita.	Voraussetzung	für	die	Verwirklichung	einer	solchen	pro­
fessionellen	Zusammenarbeit	sind	regelmäßige	Besprechungen	der	an	
der	Arbeit	mit	dem	Kind	beteiligten	Fachkräfte,	in	denen	der	Verlauf	der	
Entwicklung	immer	wieder	reflektiert	wird	und	Zielsetzungen	und	Vor­
gehensweisen	abgestimmt	werden.	Dabei	stehen	die	Bedürfnisse	des	
Kindes	 im	 Mittelpunkt,	 um	 individuelle	 Unterstützungsstrategien	 zu	
entwickeln	und	Situationen	zu	schaffen,	die	das	Kind	ansprechen.	

Zusammenarbeit mit Eltern 

Sozialpädagogische	Förderung	in	der	Kita	ist	eng	mit	dem	Bildungs­
und	Lebensort	Familie	verbunden.	Für	die	Kita	sind	die	Eltern	mit	ihrer	
Perspektive	auf	das	Kind,	ihren	Zielen	und	Erwartungen	die	wichtigs­
ten	 Partner.	 Die	 Basis	 einer	 gelingenden	 Zusammenarbeit	 mit	 den	
Eltern	ist	ein	vertrauensvolles	Klima	in	der	Kita.	Insbesondere	für	die	
Bildungs­	und	Erziehungspartnerschaft	mit	den	Eltern	von	Kindern	mit	
Behinderung	 ist	 sie	 elementar.	 Eltern	 von	 Kindern	 mit	 Behinderung	
haben	spezifische	Belastungen	des	Alltags,	Bewältigungsprozesse	und	
Ablösungsprobleme58	 und	 benötigen	 Verständnis	 für	 ihre	 Situation.	
Das	bedeutet,	gemeinsam	die	Potentiale	des	Kindes	zu	erkennen	und	
daran	anzuknüpfen.	

Die	Eltern	sind	eng	in	die	Entwicklung	des	Förderplanes	einbezogen.	
Mindestens	zweimal	im	Jahr,	je	nach	Förderbedarf	und	Entwicklungs­
verlauf	auch	deutlich	häufiger,	führen	die	pädagogischen	Fachkräfte	–	
ggf.	 unter	 Einbeziehung	 der	 therapeutischen	 Fachkräfte	 der	 Kinder­
und	 Jugendambulanzen/Sozialpädiatrischen	 Zentren	 (KJA/SPZ)	 –	 ge­
meinsam	mit	den	Eltern	Entwicklungsgespräche.	Dabei	soll	der	erreich­
te	Entwicklungsstand	des	Kindes	besprochen	und	die	spezifischen	und	
übergreifenden	Zielsetzungen	 für	die	weitere	 Förderung	 festgehalten	
werden.	

Vor	dem	Übergang	in	die	Schule	werden	die	Eltern	über	Möglichkei­
ten	der	Integration/Inklusion	an	Schulen	beraten,	bei	der	Suche	nach	
der	geeigneten	Schule	unterstützt	und	Empfehlungen	für	die	weitere	
Förderung	 gegeben.	 In	 einem	 abschließenden	 Entwicklungsgespräch	
werden	die	Erfahrungen,	die	das	Kind	in	der	Kita	gemacht	hat,	seine	
Entwicklungs­	und	Bildungsprozesse	und	die	Schwerpunkte	der	bishe­
rigen	Förderung	mit	den	Eltern	 reflektiert.	Ziel	 in	der	Zeit	des	Über­
gangs	ist	es,	den	Eltern	Sicherheit	bei	der	Begleitung	ihres	Kindes	in	
die	Schule	zu	geben.	

55	 Voraussetzungen	dafür	sind	die	Anerkennung	der	zusätzlichen	sozialpädagogischen	Förderung	durch	das	Jugendamt	aufgrund	der	Zuordnung	des	Kindes	zu	den	
Leistungsbereichen	§§	53	und	54	SGB	XII	bzw.	dem	Leistungsanspruch	nach	§	35a	SGB	VIII.	Ist	dem	Kind	die	zusätzliche	sozialpädagogische	Förderung	durch	das	
Jugendamt	bewilligt,	werden	der	Kita	finanzielle	Mittel	für	zusätzliches	sozialpädagogisches	Fachpersonal	für	die	integrative	Betreuung	des	Kindes	zur	Verfügung	
gestellt	(§	11	KitaFöG	vom	17.12.2009	i.	V.	mit	§	16	VO	KitaFöG).	

56	 Vgl.	Senatsverwaltung	für	Bildung,	Jugend	und	Wissenschaft	2011	
57	 Seit	2002	gibt	es	in	Berlin	einen	Förderplan	als	verbindliche	Grundlage	für	die	Arbeit	von	Kindern	mit	Behinderung	oder	Kindern,	die	von	Behinderung	bedroht	sind	

(aktuelle	Fassung	Januar	2012).	Neben	dem	BBP	als	Grundlage	der	frühkindlichen	Entwicklung	versteht	sich	der	Förderplan	als	Arbeitsinstrument	für	die	an	der	För­
derung	des	Kindes	mit	Behinderung	beteiligten	Fachkräfte	und	bildet	den	Rahmen	für	das	professionelle	Handeln	der	Fachkräfte.	Er	ist	als	Instrument	der	pädago­
gischen	Planung	und	der	Qualitätssicherung	von	großer	Wichtigkeit.	

58	 Vgl.	Seifert	2003	
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Frühförderung durch KJA/ SPZ und Zusammenwirken mit 
der Sozialpädagogischen Förderung in der Kita 

KJA/SPZ	sind	ergänzend	zur	sozialpädagogischen	Förderung	in	Kitas	für	
die	 medizinisch­therapeutische	 und	 psychologisch­heilpädagogische	
Komplexleistung	 Frühförderung	 nach	 §	 30	 Frühförderungsverordnung	
(FrühV)59	verantwortlich.	 Dabei	 wird	 in	 Berlin	 seit	 langem	 von	 dem	
Grundgedanken	ausgegangen,	Leistungen	für	Kinder	mit	Behinderung	
primär	an	ihrer	Lebenslage	zu	orientieren.	Das	heißt	in	diesem	Zusam­
menhang,	 dass	 notwendige	 Therapien	 und	 Fördermaßnahmen	 nach	
ärztlicher	Einschätzung	und	 in	Abstimmung	mit	den	Eltern	mobil	am	
Ort	Kita	erbracht	und	so	die	notwendigen	Hilfen	und	Unterstützungen	
für	die	Kinder	in	den	Kita­Alltag	integriert	werden.	Die	interdisziplinäre	
Zusammenarbeit	 zwischen	 therapeutischen	und	pädagogischen	 Fach­
kräften	 ist	wesentliche	Voraussetzung	 für	eine	gelingende	Förderung	
des	Kindes.	In	Zusammenarbeit	mit	der	Heilpädagogin/dem	Heilpäda­
gogen	bzw.	der	Facherzieherin/dem	Facherzieher	für	Integration	werden	
Schwerpunkte	 für	die	ganzheitliche	 Förderung	entwickelt	 und	Schritt	
für	Schritt	 in	der	Kita	umgesetzt.	Dadurch	kann	 integriertes	Handeln	
von	Kita	und	KJA/SPZ	aus	einer	Hand	von	medizinischer,	 therapeuti­
scher	und	pädagogischer	Seite	im	Sinne	des	Kindes	und	seiner	Eltern	
gestaltet	werden.	

Qualitätsansprüche und Qualitätskriterien für die 
Sozialpädagogische Förderung in der Kita 

Alle	 Fachkräfte	entwickeln	ein	Grundverständnis	 für	die	Würde	eines	
jeden	Kindes	sowie	eine	offene	Haltung	für	die	individuelle	Lebensla­
ge	des	Kindes	und	seiner	Familie.	
•	Sie	unterstützen	die	Bildungsprozesse	der	Kinder	mit	ihren	verschie­

denen	Voraussetzungen	wirkungsvoll	und	beachten	die	Bedürfnisse	
des	einzelnen	Kindes.	

•	Sie	fördern	jedes	Kind	ganzheitlich	und	orientieren	sich	dabei	an	den	
Interessen	und	Fähigkeiten	des	Kindes.	

•	Sie	unterstützen	jedes	Kind	darin,	seine	Stärken	zu	erkennen.	

•	Sie	unterstützen	die	soziale	Integration	des	Kindes	im	Kita­Alltag	und	
in	die	Kindergemeinschaft.	

•	Sie	gestalten	den	Kita­Alltag,	die	Räumlichkeiten	sowie	Projekte	der­
art,	dass	sich	alle	Kinder	entsprechend	ihrer	Fähigkeiten	einbringen	
und	teilhaben	können.	

•	Sie	beziehen	die	Kinder	und	ihre	Eltern	in	die	Förderung	und	deren	
Planung	ein	und	übernehmen	dabei	eine	beratende	und	begleitende	
Funktion.	

•	Sie	 integrieren	die	 individuelle	 Förderung	nach	Möglichkeit	 in	den	
Kita­Alltag.	

•	Sie	 entwickeln	 einen	 offenen	 Umgang	mit	 Differenzen	 und	Vielfalt	
und	sehen	diese	als	Impuls	für	die	Reflexion	und	kontinuierliche	Wei­
terentwicklung	ihrer	pädagogischen	Arbeit.	

Alle	an	der	Förderung	beteiligten	Fachkräfte	arbeiten	eng	zusammen	
und	reflektieren	gemeinsam	ihre	Beobachtungen	und	verständigen	sich	
gemeinsam	über	die	nächsten	Ziele.	
•	Sie	 gewährleisten	 die	 Kooperation	 und	 den	 fachlichen	 Austausch	

untereinander	sowie	mit	externen	Fachdiensten.	
•	Sie	 erstellen	den	 Förderplan	 gemeinsam	mit	 den	beteiligten	 Fach­

kräften	der	Kita	und	ggf.	der	KJA/SPZ	und	stimmen	ihn	mit	den	Eltern	
ab.	

•	Sie	 führen	 verbindlich	 regelmäßige	 entwicklungsbegleitende	 Beob­
achtungen	 zur	Überprüfung	der	 Förderziele	durch	und	passen	ggf.	
den	Förderplan	an.	

•	Sie	führen	mindestens	zweimal	jährlich	–	bei	Bedarf	auch	häufiger	–	
ein	Entwicklungsgespräch	mit	den	Eltern	auf	der	Basis	des	Förder­
plans.	

•	Sie	führen	mindestens	einmal	jährlich	bzw.	bei	Bedarf	auch	häufiger	
ein	Gespräch	mit	den	Therapeutinnen	und	Therapeuten	der	KJA/SPZ,	
sofern	diese	das	Kind	in	der	Kita	therapeutisch	begleiten.	

•	Sie	unterstützen	den	Übergang	des	Kindes	in	die	Schule.	

59		Das	Land	Berlin	hat	2005	auf	der	Grundlage	der	FrühV	eine	Rahmenvereinbarung	zur	sozialpädiatrischen	Versorgung	geschlossen,	die	zugleich	als	Landesrahmenverein­
barung	gem.	§	2	der	FrühV	zu	§	30	SGB	IX	gilt.	Die	Rahmenvereinbarung	regelt	die	Versorgung	behinderter	und	von	Behinderung	bedrohter	Kinder	in	Berlin	mit	den	Kom­
plexleistungen	gem.	§§	26	und	30	SGB	IX	mit	der	dazu	gemäß	§	32	Nr.	1	SGB	IX	erlassenen	Frühförderungsverordnung	vom	24.	Juni	2003	(FrühV;	BGBl	I,	998).	Im	Rah­
men	dieses	Versorgungsauftrages	sollen	die	wohnort­	und	familiennah	arbeitenden	Kinder­	und	Jugendambulanzen/SPZ	die	regelmäßige	Komplexversorgung	Frühförderung	
unter	Einbeziehung	des	sozialen	Umfelds	der	Kinder	einschließlich	der	mobilen	Heilmittelversorgung	in	Kindertagesstätten	oder	in	der	Familie	gemäß	§	3	FrühV	erbringen.	
Voraussetzung	für	die	Inanspruchnahme	der	Kinder	und	Jugendambulanzen/SPZ	ist	eine	Überweisung	durch	die/den	niedergelassenen	(Kinder­)Ärztin/(Kinder­)Arzt.	
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5. Bildungs- und Erziehungspartnerschaft mit Eltern60 

Die	Eltern	sind	die	ersten	und	wichtigsten	Bindungspersonen	ihres	Kin­
des	und	damit	die	wichtigsten	Partner	der	Kindertageseinrichtung	und	
der	Kindertagespflegestelle	bei	der	Bildung	und	Erziehung	der	Kinder.	
In	manchen	Fällen	übernehmen	diese	Rolle	andere	Erziehungsberech­
tigte	oder	andere	dem	Kind	nahe	stehende	Personen.	

Der	Aufbau	einer	tragfähigen	Bindung	zwischen	dem	Kind	und	sei­
nen	Eltern	ist	eine	wesentliche	Grundlage	für	die	Bildungsprozesse	in	
der	Kita	und	in	der	Kindertagespflege.	Ebenso	bedeutsam	ist	eine	ver­
trauens­	und	respektvolle	Beziehung	zwischen	den	Erwachsenen,	also	
zwischen	Eltern	und	Pädagoginnen	bzw.	Pädagogen:	Wenn	das	Kind	
merkt,	 dass	 seine	 Eltern	 respektiert	 und	 geachtet	 werden,	 kann	 es	
umso	leichter	ein	positives	Bild	von	sich	in	der	Welt	entwickeln.	Die	
partnerschaftliche	Zusammenarbeit	zwischen	Pädagoginnen	und	Päda­
gogen	und	den	Eltern	des	Kindes	stützen	das	Kind	in	der	Entwicklung	
seiner	Identität.	

Für	Väter	 und	Mütter	 ist	 es	 ermutigend,	wenn	 sie	 und	 ihre	 Erzie­
hungsvorstellungen,	 ihre	 Familienkulturen,	 ihre	 Familiensprachen	von	
den	Pädagoginnen	und	Pädagogen	wahr­	und	ernst	genommen	wer­
den;	 wenn	 die	 Fachkräfte	 kleine	 und	 größere	Aktivitäten	 der	 Eltern	
begrüßen	und	ihnen	im	Alltag	einen	Platz	einräumen.	Eltern	haben	das	
Recht,	an	wesentlichen	Entscheidungen	in	der	Kita	bzw.	Kindertages­
pflegestelle	 beteiligt	 zu	 werden.	 Etwas	 beitragen	 zu	 können,	 stärkt	
zudem	 ihre	 Verbundenheit	 mit	 der	 Kita	 oder	 der	 Kindertagespflege.	
Dies	wiederum	erleichtert	das	vertrauensvolle	Gespräch	zwischen	den	
Erwachsenen,	sobald	unterschiedliche	Sichtweisen	oder	Interessen	auf­
treten.	Für	den	Fall,	dass	Konflikte	nicht	durch	ein	Gespräch	gelöst	wer­
den	 können,	muss	 es	 klare	 Regelungen	 für	 ein	 Beschwerdemanage­
ment	geben.	

Jedes	Kind	reagiert	mit	besonderer	Sensibilität	auf	seine	verschiede­
nen	Bindungspersonen.	Und	jeder	Erwachsene	hat	seinen	ganz	speziel­
len	Zugang	zum	Kind	und	nimmt	Einfluss	auf	das	Bild,	das	sich	das	
Kind	von	der	Welt	macht	–	nämlich	indem	er	seine	eigenen	Wünsche,	
Vorstellungen	und	Themen	an	das	Kind	heranträgt.	Wenn	wir	Bildung	
als	einen	Prozess	der	sozialen	Ko­Konstruktion	begreifen,	müssen	wir	
die	entscheidende	Rolle	der	Eltern	beachten.	

Kommunikation mit den Eltern in Kita und 
Kindertagespflege 

Eine	 regelmäßige	 Verständigung	 zwischen	 Eltern	 und	 Pädagoginnen	
und	 Pädagogen,	 geprägt	 durch	 Vertrauen,	 Respekt,	 wechselseitige	
Wertschätzung	und	Dialogbereitschaft,	vermittelt	dem	Kind	Geborgen­
heit	und	Sicherheit	und	fördert	seine	Erkundung	der	Welt.	Verständi­
gung	bedeutet	auch	die	Fähigkeit,	die	Perspektive	des	Anderen	einzu­
nehmen	und	sich	die	unterschiedlichen	Sichtweisen	bewusst	 zu	ma­
chen.	 Eltern	 haben	 ein	 hohes	 Kommunikationsbedürfnis,	 und	 hinter	
der	Frage,	ob	das	Kind	ausreichend	gegessen	und	genug	geschlafen	
hat,	 steht	 häufig	 die	 Frage	 nach	 dem	Wohlbefinden	 der	 Kinder	 und	
dem	liebevollen,	umsorgenden	Umgang	mit	ihnen.	Dies	sind	ernst	zu	
nehmende	Bedürfnisse	der	Kinder,	über	die	sich	die	Eltern	 zu	Recht	
informieren	wollen.	

Zu	einer	gelingenden	Zusammenarbeit	zwischen	Eltern	und	Pädago­
ginnen	 und	 Pädagogen	 gehören	 der	 intensive	 Austausch	 und	 die	
Abstimmung	über	Bildungs­	und	Erziehungsziele,	somit	auch	über	The­
men,	 für	 die	 bei	 den	 Kindern	 Aufmerksamkeit	 und	 Interesse	 erst	
geweckt	werden	sollen.	Ziel	der	Pädagoginnen	und	Pädagogen	muss	
immer	sein,	mit	den	Vätern	und	Müttern	eine	gemeinsame	Sprache	zu	
entwickeln.	Dann	werden	die	Eltern	die	pädagogische	Arbeit	schätzen	
und	unterstützen.	Fehlende	Abstimmung	dagegen	kann	zu	erheblichen	
Konflikten	führen	–	das	zeigt	sich	bei	sensiblen	Themen	wie	etwa	der	
Auseinandersetzung	der	Kinder	mit	ihrer	eigenen	Sexualität	besonders	
deutlich.	

Austausch	und	Verständigung	zwischen	Kita	bzw.	Kindertagespflege	
und	Eltern	beginnen	bereits	vor	der	Aufnahme	des	Kindes.	Besonders	
wichtig	und	intensiv	 ist	der	Austausch	in	der	Zeit	der	Eingewöhnung	
des	Kindes	(vgl.	Kapitel	6	»Übergänge«).	Eine	selbstverständliche	Kom­
munikation	im	Alltag	ermöglicht	Vätern	wie	Müttern,	am	Leben	in	der	
Kita	bzw.	Kindertagespflegestelle	teilzuhaben.	Besonders	den	jüngsten	
Kindern	erleichtern	diese	Tür­	und	Angelgespräche	den	täglichen	Über­
gang	von	der	Familie	in	die	Kita	oder	die	Kindertagespflege.	

Die	systematische	Dokumentation	der	Bildungs­	und	Entwicklungs­
prozesse	eines	jeden	Kindes	auch	mit	Hilfe	des	Sprachlerntagebuches	

60	 Mit	dem	Begriff	»Eltern«	sind	hier	alle	Personen	gemeint,	die	in	den	Familien	an	der	Bildung,	Erziehung	und	Betreuung	des	Kindes	wesentlich	beteiligt	sind.	
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Mittelpunkt,	ohne	jedoch	die	Beziehungen	des	Kindes	zur	und	in	der	
Kindergemeinschaft	 außer	Acht	 zu	 lassen.	 Beim	 Übergang	 in	 Schule	
und	Hort	sind	Entwicklungsgespräche	zwischen	Eltern,	Pädagoginnen	
und	Pädagogen	aus	Kita	bzw.	Kindertagespflege	und	nach	Möglichkeit	
auch	aus	der	Schule	ein	wichtiges	 Instrument	zur	Unterstützung	und	
Stärkung	des	Kindes	beim	Übergang.	Die	Lerndokumentation	aus	dem	
Sprachlerntagebuch	ist	hierfür	eine	wesentliche	Grundlage.	

Beteiligung von Eltern und Stärkung der 
Erziehungskompetenz 

Transparenz	und	wechselseitige	Information	sind	notwendig,	um	die	im	
Achten	Sozialgesetzbuch	Kinder­	und	Jugendhilfe	(SGB	VIII)	und	im	Kin­
dertagesförderungsgesetz	 (KitaFöG)	 geforderte	 Erziehungspartner­
schaft	 zwischen	Kindertagesstätte	 bzw.	 Kindertagespflege	 und	 Eltern	
mit	Leben	zu	füllen.	Wertschätzung,	Anerkennung	und	Entgegenkom­
men	sind	Voraussetzung	dafür,	dass	Eltern	Verantwortung	in	der	Kita	
übernehmen	 und	 Bereitschaft	 entwickeln,	 mitzuentscheiden.	 Bei	 der	
großen	 Vielfalt	 der	 Familienkulturen	 und	 Lebensformen	 in	 Berlin	
kommt	es	darauf	an,	allen	Eltern,	gleich	welcher	sozialkultureller	Zuge­
hörigkeit,	 gleichermaßen	 respektvoll,	 achtsam	 und	 vorurteilsbewusst	
zu	begegnen.	

Das	KitaFöG	beschreibt	den	rechtlich­formalen	Rahmen	für	die	Betei­
ligung	der	Eltern.	Es	bezieht	sich	u.a.	auf	die	Beteiligung	von	Eltern	an	
der	(Weiter­)Entwicklung	der	Kita­Konzeption	und	weitere	Prozesse	der	
Qualitätsentwicklung	 in	 Berliner	 Kindertagesstätten.	 Die	 Beteiligung	
der	Eltern	an	Entscheidungen	in	wesentlichen	Angelegenheiten	der	Kita	
und	 in	 den	 gesetzlich	 vorgesehenen	 Gremien	 (Elternausschuss	 und	
Kitaausschuss	 auf	 Kitaebene,	 Elternbeirat	 auf	 Trägerebene,	 Bezirks­
und	Landeselternausschuss)	sind	in	diesem	Sinne	eine	sinnvolle	und	
notwendige	Fortsetzung	der	Erziehungspartnerschaft	auf	institutionel­
ler	Ebene.	

Um	 die	 Erziehungspartnerschaft	 zu	 fördern	 und	 geeignete	 Beteili­
gungsformen	 für	 Eltern	 zu	 schaffen,	 übernehmen	 die	 Pädagoginnen	
und	Pädagogen	den	professionellen	und	initiativ	handelnden	Part.	Sie	
laden	 die	 Eltern	 zu	 Elternversammlungen	 und	 Gesprächskreisen	 ein	
und	 führen	 gemeinsam	 mit	 den	 Elternvertreterinnen	 und	 ­vertretern	
Elternbefragungen	durch.	Sie	sprechen	Väter	ebenso	gezielt	wie	Müt­
ter	an	und	beachten	die	Familienkulturen.	Sie	besprechen	auch	mit	ein­
zelnen	Eltern,	welche	Beteiligungsformen	zu	ihrer	Lebenssituation	pas­
sen	und	treffen	entsprechende	Regelungen.	

Über	eine	gute	Zusammenarbeit	mit	den	Eltern	können	Kita	und	Kin­
dertagespflege	zusätzliche	Ressourcen	erschließen,	um	ihren	Bildungs­
auftrag	zu	erfüllen.	Eltern	sind	eingela	den,	an	Aktivitäten	und	pädago­
gischen	 Angeboten	 der	 Kindertageseinrichtung	 teilzu	nehmen,	 Neues	
anzuregen	und	ihre	eigenen	Kompetenzen	einzubringen.	Das	Netz	werk	
vergrößert	 sich,	 wenn	 Eltern	 und	 Pädagoginnen	 gemeinsam	 weitere	
Fachleute	für	einzelne	Themen	zu	gewinnen	suchen.	Besonders	unter­
stützend	–	und	ent	lastend	–	kann	die	Kooperation	mit	Einrichtungen	
der	Elternberatung	und	der	Familienbildung	sein.	

Kita auf dem Weg zum Familienzentrum 

Wenn	 die	 Kita	 sich	 zum	 Familienzentrum	 entwickelt	 bzw.	mit	 einem	
Familienzentrum	 kooperiert,	 gibt	 es	 noch	 mehr	 Möglichkeiten,	 mit	
Eltern	 in	 Kontakt	 zu	 kommen,	 ihre	 Eigenaktivitäten	 zu	 unterstützen	
und	Erziehungskompetenzen	zu	fördern.	

Durch	 das	 Berliner	 Landesprogramm	 Familienzentren	 wurden	 seit	
2012	pro	Bezirk	zwei	Familienzentren,	insgesamt	24,	und	werden	seit	
2014	insgesamt	31	Familienzentren	gefördert.	

Die	Bezirke	sowie	viele	 freie	Träger	der	 Jugendhilfe	haben	darüber	
hinaus	in	den	letzten	Jahren	vielfältige	Anstrengungen	unternommen,	
um	eine	 familienfreundliche	 Infrastruktur	 in	den	Bezirksregionen	und	
Stadtquartieren	auszubauen	und	Berlins	Attraktivität	für	junge	Famili­
en	zu	erhöhen.	

Den	Familienzentren	gemäß	§	16	SGB	VIII	liegt	ein	breites	Familien­
verständnis	zugrunde.	Grundsätzlich	haben	alle	Familien	und	Lebens­
gemeinschaften	mit	Kindern	Anspruch	auf	dieses	Angebot,	unabhängig	
von	ihrer	konkreten	Lebenssituation.	Die	Förderung	setzt	nicht	voraus,	
dass	ein	Defizit	festgestellt	wird:	Mütter,	Väter	und	andere	Erziehungs­
personen	sollen	sich	durch	die	Inanspruchnahme	nicht	als	hilfsbedürf­
tig	abgestempelt	oder	als	Problemfall	identifiziert	fühlen.	

Im	Berliner	Landesprogramm	Familienzentren	wird	das	Angebot	von	
Sozialarbeiterinnen	bzw.	Sozialarbeitern	koordiniert	und	in	Kooperati­
on	 mit	 Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 und	 anderen	 geeigneten	
Berufsgruppen	sowie	speziell	geschulten	Multiplikatorinnen	bzw.	Mul­
tiplikatoren	aus	der	Elternschaft	erbracht.	Diese	Arbeit	kann	dauerhaft	
nur	mit	zusätzlichen	Finanzierungen	und	Personalressourcen	geleistet	
werden.	

Kitas	mit	Familienzentrum	oder	Kitas	in	Kooperation	mit	einem	Fami­
lienzentrum	 sind	 geeignete	 Orte	 für	 Begegnungen	 von	 Familien	 aus	
dem	 Stadtteil.	 Diese	 Einrichtungen	 haben	 sowohl	 durch	 ihre	 Raum­
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Des	Weiteren	können	hier	die	»Frühen	Hilfen«	genutzt	werden.	Sie	sind	
gemäß	 der	 Initiative	 der	 Bundesregierung	 präventiv	 ausgerichtete	
Unterstützungs­	und	Hilfeangebote	im	Rahmen	eines	gut	funktionieren­
den	Netzwerks	 für	 Eltern	 ab	Beginn	 einer	 Schwangerschaft	 bis	 etwa	
zum	Ende	des	dritten	Lebensjahres	eines	Kindes.	

Die	Kita	auf	dem	Weg	zum	Familienzentrum	sollte	die	 Initiative	er­
greifen,	Eltern	als	Repräsentanten	verschiedenster	Bevölkerungsgrup­
pen	und	Familienkulturen	als	Multiplikatoren	zu	gewinnen,	um	weitere	
Eltern	 zu	 erreichen	 und	 zu	 unterstützen.	 Eltern	 als	 Teil	 der	 Gemein­
schaft	 sind	häufig	erfolgreicher	als	 Fachkräfte,	wenn	es	darum	geht,	
weitere	Eltern	zu	aktivieren	und	sie	so	zu	stärken,	dass	diese	die	Bil­
dungsprozesse	ihrer	Kinder	unterstützen	können.	Die	Lebenswelt	der	
Familien	wird	damit	stärker	in	das	Zentrum	hinein	geholt	und	spielt	so	
auch	im	Alltag	der	Kita	eine	größere	Rolle.	

Qualitätsansprüche und Qualitätskriterien 

Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 streben	 aktiv	 die	 Erziehungspartner­
schaft	mit	Müttern	und	Vätern	in	wechselseitiger	Anerkennung	an.	
•	Sie	 entwickeln	 eine	 vertrauensvolle	 und	 wertschätzende	 Haltung	

gegenüber	allen	Eltern.	
•	Sie	setzen	sich	mit	Erwartungen	von	Eltern	an	die	Erziehung,	Bildung	

und	Betreuung	ihrer	Kinder	auseinander.	Sie	berücksichtigen	dabei	
die	unterschiedlichen	Familienkulturen.	

•	Sie	verständigen	sich	mit	den	Vätern	und	Müttern	über	ihre	eigenen	
und	die	Erziehungsvorstellungen	in	den	Familien.	

•	Sie	suchen	bei	Sprachbarrieren	aktiv	nach	Möglichkeiten	der	Sprach­
mittlung,	z.B.	durch	andere	Eltern,	Dolmetscherdienste…	

•	Beginnend	mit	dem	Aufnahmegespräch	 führen	sie	mit	Eltern	 regel­
mäßige	Gespräche	über	die	Entwicklung	ihres	Kindes	und	verständi­
gen	sich	mit	 ihnen	über	unterschiedliche	Wahrnehmungen.	Die	Bil­
dungsbiografien	sind	Grundlage	dieser	Gespräche.	Sie	sollten	dem	
Kind	und	seinen	Eltern	jederzeit	zugänglich	sein.	Sie	gehören	ihnen.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	machen	ihre	Arbeit	transparent.	
•	Sie	verschaffen	den	Eltern	schon	vor	Aufnahme	des	Kindes	die	Mög­

lichkeit,	sich	über	das	Leben	in	der	Einrichtung	bzw.	der	Kindertages­
pflegestelle	und	über	die	pädagogische	Konzeption	zu	informieren.	

•	Durch	 ansprechende	 Dokumentation	 und	 persönliches	 Erleben	 er­
möglichen	sie	den	Vätern	und	Müttern,	den	Alltag	in	der	Kinderta­
gesstätte	bzw.	in	der	Kindertagespflegestelle	kennen	zu	lernen.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	beteiligen	Eltern	an	Entscheidungen	in	
wesentlichen	Angelegenheiten	der	Kindertageseinrichtung	bzw.	in	der	
Kindertagespflege.	
•	Sie	ermutigen	Eltern,	Vorschläge,	Kritik	und	Wünsche	einzubringen	

und	lassen	sie	erleben,	dass	ihre	Meinung	wichtig	ist	und	ihre	Anre­
gungen	Berücksichtigung	finden.	

•	Sie	 interessieren	 sich	 für	 die	 besonderen	 Fähigkeiten,	 Kenntnisse	
und	Interessen	von	Müttern	und	Vätern.	Sie	ermutigen	sie,	diese	in	
die	Arbeit	mit	den	Kindern	einzubringen.	

•	Sie	gehen	mit	Informationen,	die	sie	von	Eltern	erhalten,	professio­
nell	um	und	behandeln	persönliche	Belange	von	Eltern	vertraulich.	

•	Sie	beziehen	Eltern	bei	der	Entwicklung	und	Fortschreibung	der	Kon­
zeption	 sowie	 der	 Planung	 und	 Gestaltung	 der	 inhaltlichen	Arbeit	
ein.	

•	Sie	sorgen	gemeinsam	mit	der	Leitung	und	dem	Träger	dafür,	dass	
es	klare	Regelungen	für	ein	Beschwerdemanagement	gibt	und	infor­
mieren	die	Eltern	darüber.	

•	Sie	 informieren	 Eltern	 über	 die	 Möglichkeiten	 der	 institutionellen	
Elternarbeit	innerhalb	der	Kita	(Gruppen­Elternvertretung,	Elternaus­
schuss	und	Kita­Ausschuss)	und	vermitteln	Kontakt	zu	Eltern­Gremien	
außerhalb	der	Kita	(Elternbeirat,	Bezirks­	und	Landeselternausschuss	
Kita).	
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6. Übergänge gestalten  

Übergänge	sind	besonders	sensible	Phasen	im	Leben	eines	Kindes.	Zu	
den	ersten	bedeutsamen	Übergängen	gehören	der	Übergang	von	der	
Familie	in	die	Kindertageseinrichtung	bzw.	­tages	pflege	sowie	der	Über­
gang	von	der	Kindertageseinrichtung	in	die	Grundschule.	

Aber	auch	die	Wechsel	des	Kindes	zwischen	Kindertagespflege	und	
Kita,	zwischen	zwei	Tageseinrichtungen	oder	zwischen	verschiedenen	
Gruppen	bzw.	Bereichen	innerhalb	einer	Einrichtung	beinhalten	zentrale	
Merkmale	von	Übergangssituationen	und	sollten	entsprechend	beach­
tet	werden.	

In	allen	diesen	Situationen	werden	die	Kinder	mit	erheblichen	Verän­
derungen	ihrer	Lebenssituation	konfrontiert,	die	sie	vor	eine	Reihe	von	
Entwicklungsanforderungen	stellen.	Hierzu	gehören	
•	Veränderungen	auf	der	Ebene	des	Individuums	wie	die	Notwendig­

keit,	starke	Gefühle	zu	verarbeiten	(Trauer,	Verlustängste,	Unsicher­
heiten	–	aber	auch	Freude,	Stolz),	sowie	die	Notwendigkeit,	das	eige­
ne	Selbstverständnis	und	Selbstbild	zu	verändern	(»Jetzt	gehöre	ich	
zu	den	Großen!«),	

•	Veränderungen	auf	der	Ebene	der	Beziehungen	wie	die	zeitweilige	
oder	dauerhafte	Trennung	von	vertrauten	Bezugs­	bzw.	Bindungsper­
sonen,	die	bewältigt	werden	muss	(Eltern,	Freundinnen	und	Freun­
den,	Pädagoginnen	und	Pädagogen),	sowie	die	Notwendigkeit,	auf	
bisher	unbekannte	Menschen	zuzugehen,	neue	Beziehungen	einzu­
gehen	und	zu	gestalten,	

•	Veränderungen	auf	der	Ebene	der	Lebensumwelten	wie	ungewohnte	
räumlich­materielle	Bedingungen	und	Zeitrhythmen,	die	neue	Orien­
tierungen	und	Kompetenzen,	mehr	Selbstständigkeit	oder	auch	Be­
dürfnisaufschub	verlangen.61	

In	Übergangssituationen	 ist	das	Kind	gleichzeitig	mit	einer	Fülle	von	
Entwicklungsanforderungen	konfrontiert.	Insofern	beinhalten	Übergän­
ge	 sowohl	 Chancen	 als	 auch	 Risiken:	 Chancen,	 wenn	 der	 Übergang	
vom	Kind	als	spannende	Herausforderung	erlebt	wird,	an	der	es	wach­
sen	kann;	Risiken,	wenn	die	neuen	Anforderungen	nicht	den	Bedürf­
nissen	und	Entwicklungsmöglichkeiten	des	Kindes	entsprechen	und	es	
verzagen	 lassen.	 Diese	 Gefahr	 besteht	 besonders	 in	 Situationen,	 in	
denen	 das	 Kind	 noch	 anderen,	 zusätzlichen	 Belastungen	 ausgesetzt	

ist,	etwa	bei	Krankheit,	in	Trennungssituationen	der	Eltern	oder	beim	
Wechsel	des	vertrauten	Umfeldes.	

Aus	der	Transitionsforschung	(Transition	=	Übergang/Wandel)	ist	be­
kannt,	 dass	 Kinder,	 die	 die	 ersten	 Übergänge	 in	 ihrem	 Leben	 gut	
bewältigen,	wahrscheinlich	auch	die	 folgenden	Übergangssituationen	
in	ihrer	Biographie	gut	meistern	werden.	Gelungene	Übergänge	stärken	
das	Vertrauen	des	Kindes	in	die	eigenen	Kräfte	und	damit	seine	Wider­
standsfähigkeit,	 seine	 Resilienz.	 Umgekehrt	 gilt:	 Kinder,	 die	 in	 ihren	
ersten	Übergangsphasen	ernsthafte	Verletzungen	ihrer	Bedürfnisse	er­
fahren	mussten,	werden	zukünftig	häufiger	Schwierigkeiten	haben,	auf	
sich	verändernde	Lebenssituationen	positiv	und	mit	Zuversicht	zuzuge­
hen.	Deshalb	ist	es	so	wichtig,	der	Gestaltung	von	Übergangssituatio­
nen	 eine	 hohe	Aufmerksamkeit	 zu	widmen	 und	 die	 Kinder	 bei	 ihrer	
Bewältigung	gezielt	zu	unterstützen.	

Welche Faktoren begünstigen einen gelingenden 
Übergang? 

Die	Beteiligung	der	Kinder	an	seiner	Gestaltung	
Für	alle	Übergänge	gilt,	dass	sie	leichter	gelingen,	wenn	die	Betroffe­
nen	 an	 deren	 Gestaltung	 beteiligt	 sind,	 wenn	 sie	 Einfluss	 auf	 das	
Geschehen	 nehmen	 können.	 Die	 »Beteiligung«	 nimmt	 im	 Entwick­
lungsverlauf	des	Kindes	unterschiedliche	Formen	an:	Bei	sehr	jungen	
Kindern	 wird	 es	 vornehmlich	 darum	 gehen,	 ihre	 Gefühle,	 Ziele	 und	
Handlungsmöglichkeiten	durch	 sensibles	Beobachten	 zu	 erschließen	
und	 angemessen	 darauf	 einzugehen	 (zu	 »antworten«).	 Mit	 voran­
schreitender	Entwicklung	von	Sprache	und	Begriffsbildung	gewinnen	
die	 Kinder	 die	 Möglichkeit,	 sich	 zukünftige	 Situationen	 und	 damit	
auch	den	bevorstehenden	Übergang	vorzustellen	und	darüber	zu	kom­
munizieren.	Sie	sollten	ermuntert	werden,	 ihre	Vorstellungen	und	Er­
wartungen	 auszudrücken	 und	 mitzuteilen,	 worauf	 sie	 sich	 freuen,	
wovor	 sie	 sich	 ängstigen	 und	was	 sie	 noch	wissen	wollen.	 Hierbei	
kommen	alle	Ausdrucksformen	der	Kinder	zum	Tragen,	insbesondere	
das	Spiel.	Die	Pädagoginnen	und	Pädagogen	unterstützen	die	Kinder,	
indem	sie	ihnen	zu	den	benötigten	Informationen	verhelfen,	mit	ihnen	

61	 Vgl.	Griebel/Niesel	2011,	S.	82ff	
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Strategien	entwickeln,	die	Einfluss	auf	die	Gestaltung	des	Übergangs	
nehmen	und	zu	seiner	Bewältigung	beitragen.	

Die	Balance	zwischen	Kontinuität	und	Diskontinuität	
Nur	dann,	wenn	durch	Unbekanntes	neue	Anforderungen	entstehen,	
haben	die	Kinder	die	Chance,	ihre	Möglichkeiten	und	Kompetenzen	zu	
erweitern.	Diese	Chance	können	sie	leichter	nutzen,	wenn	sie	im	Über­
gang	neben	dem	Neuen	auch	Vertrautes	wieder	 finden,	 an	dem	sie	
anknüpfen	können:	Seien	es	bei	den	Jüngsten	vertraute	Rituale	oder	
die	Kuscheldecke	von	zuhause,	seien	es	beim	Übergang	in	die	Schule	
erprobte	Arbeitsweisen,	Materialien,	die	Freundin	oder	der	Freund	aus	
der	Kita.	Wichtig	ist	die	Erfahrung,	dass	bereits	erworbene	Kompeten­
zen	auch	in	der	neuen	Situation	ihren	Nutzen	haben	und	wertgeschätzt	
werden.	

Die	Kooperation	aller	Beteiligten	
Um	die	Balance	zwischen	Kontinuität	und	Diskontinuität	zu	erreichen,	
bedarf	es	der	engen	Kooperation	aller	am	Übergang	beteiligten	Akteu­
re	und	den	Austausch	über	gemeinsame	Inhalte	und	Ziele.	Die	jeweils	
aufnehmende	Institution	muss	sich	kundig	machen,	woher	die	Kinder	
kommen	und	welche	Erwartungen,	Wünsche,	Interessen	und	Kompe­
tenzen	sie	mitbringen.	Nur	so	können	die	verschiedenen	Lebenswel­
ten	und	ihre	Anforderungen	wechselseitig	eingeschätzt	und	angemes­
sen	aufeinander	bezogen	werden.	

Individuelle	Begleitung	jedes	Kindes	
So	 unterschiedlich	 kindliche	 Bildungsprozesse	 verlaufen,	 so	 unter­
schiedlich	sind	die	Voraussetzungen	der	Kinder,	um	anstehende	Über­
gangsprozesse	zu	bewältigen.	Jedes	Kind	verfügt	hierfür	über	individu­
ell	verschiedene	Kompetenzen,	über	unterschiedliche	Erfahrungen	und	
eine	jeweils	eigene	Lebenssituation.	Das	macht	es	erforderlich,	die	Über­
gangsprozesse	von	Kindern	individuell	zu	begleiten.	Gezielte	Beobach­
tungen	 und	 deren	 Dokumentation	 bieten	 dafür	 eine	 unverzichtbare	
Grundlage	(vgl.	dazu	 in	Kap.	3:	Bildungs­	und	Entwicklungsprozesse	
beobachten	und	dokumentieren).	

Beteiligung	der	Eltern	
Verschiedene	 Personen	 sind	 –	 neben	 den	 Kindern	 selbst	 –	 am	 Über­
gangs	geschehen	beteiligt.	Zentrale	Bedeutung	kommt	dabei	den	Ein­
stellungen	und	dem	Handeln	der	Eltern	sowie	der	Pädagoginnen	und	
Pädagogen	zu.	Allerdings	besteht	zwischen	den	verschiedenen	Akteu­
ren	ein	grundsätzlicher	Unterschied:	Für	die	Pädagoginnen	und	Päda­

gogen	ist	die	Gestaltung	des	Übergangs	Teil	ihres	professionellen	Han­
delns.	Sie	gestalten	den	Übergang,	bieten	sich	als	neue	Bezugsperso­
nen	 für	 die	 Kinder	 an	 und	 kooperieren	 dabei	 mit	 den	 Eltern.	Auch	
wenn	sie	emotional	an	dem	Geschehen	beteiligt	sind,	erleben	sie	den	
Übergang	doch	nicht	als	Betroffene.	Anders	die	Eltern:	Sie	durchleben	
selbst	einen	Übergang	und	werden	z.B.	beim	Eintritt	 ihres	Kindes	in	
eine	Tageseinrichtung	zu	Eltern	eines	Kitakindes.	Dies	führt	zu	vielen	
neuen	Anforderungen	auf	verschiedenen	Ebenen:	z.B.	ein	veränderter	
Tagesablauf,	die	zeitweilige	Trennung	vom	Kind,	die	Bewältigung	star­
ker	Gefühle	wie	Trauer,	Sorge,	eventuell	schlechtes	Gewissen,	der	Auf­
bau	 von	 Vertrauen	 zu	 den	 Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 und	 die	
Übernahme	neuer	Pflichten.	Eltern	können	in	dieser	Situation	Verunsi­
cherungen	und	emotionale	Irritationen	erleben,	die	zum	Teil	auf	ihre	
eigenen	Kindheitserfahrungen	zurückzuführen	sind.	Die	Pädagoginnen	
und	Pädagogen	sollten	dies	berücksichtigen	und	Eltern	in	Übergangs­
situationen	sensibel	unterstützen	und	sie	gleichzeitig	als	kompetente	
Partner	bei	der	Gestaltung	des	Übergangs	ihres	Kindes	einbeziehen.	

Übergangssituationen	stellen	Pädagoginnen	und	Pädagogen	vor	hohe	
Anforderungen	an	ihre	Empathie	und	Kommunikationsfähigkeit.	Gleich­
zeitig	benötigen	sie	die	Kompetenz,	mit	anderen	zu	kooperieren	und	
ihr	 Fachwissen	 selbstbewusst	 nach	 außen	 zu	 vertreten.	 Um	 diesem	
Anspruch	gerecht	zu	werden,	ist	das	gesamte	Team	gefordert.	Gerade	
für	Übergangsphasen	ist	es	entscheidend,	dass	die	Leitungskräfte	und	
der	Träger	sowohl	die	einzelnen	Erzieherinnen	und	Erzieher	in	der	Kin­
dertageseinrichtung	als	auch	das	gesamte	Team	fachlich	begleiten.	Die	
Fachberatung	 hat	 sowohl	 in	 der	 Kindertageseinrichtung	wie	 auch	 in	
der	Kindertagespflege	dabei	eine	wichtige	Rolle.	

Wichtige	Grundsätze	 für	die	Gestaltung	von	Übergängen	sollten	 in	
der	pädagogischen	Konzeption	verankert	sein.	Dies	gibt	Orientierung	
sowohl	für	die	einzelnen	Pädagoginnen	und	Pädagogen	wie	auch	für	
das	Handeln	 in	einem	Team.	Für	die	Eltern	sind	diese	Ausführungen	
wichtige	Hinweise	für	die	Bedeutung	der	Gestaltung	von	Übergängen	
und	schaffen	Transparenz.	
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Der Übergang von der Familie in die Kindertageseinrich­
tung bzw. Kindertagespflegestelle 

Der	Austausch	und	die	Verständigung	zwischen	der	Kindertageseinrich­
tung/Kindertagespflegestelle	und	den	Eltern	beginnen	bereits	vor	der	
Aufnahme	des	Kindes.	Damit	Eltern	auswählen	können,	wo	ihren	Vor­
stellungen	und	Wünschen	am	meisten	entsprochen	wird,	machen	die	
Einrichtungen	 und	 Tagespflegestellen	 ihr	 jeweiliges	 pädagogisches	
Konzept	und	ihr	Eingewöhnungsmodell	in	geeigneter	Form	–	nicht	nur	
schriftlich	 –	 bekannt	 und	 laden	 die	 Eltern	 ein,	 den	Alltag	 bei	 ihnen	
durch	Hospitationen,	Elterncafés,	Spielnachmittage	o.ä.	kennen	zu	ler­
nen.	Dies	sind	auch	gute	Gelegenheiten,	um	die	anderen	Kinder	und	
Eltern	kennen	zu	lernen.	

Der Übergang aus der Perspektive des Kindes 

Der	Eintritt	 in	die	Kindertageseinrichtung	oder	die	Kindertagespflege	
bringt	für	das	Kind	viele	neue	Eindrücke	mit	sich:	Es	trifft	auf	zunächst	
unbekannte	Erwachsene	und	Kinder;	die	Räume	sind	ihm	noch	nicht	
vertraut.	Hinzu	kommt	die	für	manche	Jungen	und	Mädchen	noch	unge­
wohnte	 Trennung	 von	 den	 Eltern	 während	 des	 Tages.	 Damit	 diese	
neuen	Erfahrungen	die	Kinder	nicht	überfordern,	brauchen	sie	für	den	
Übergang	in	die	Kita	bzw.	Kindertagespflege	die	Anwesenheit	vertrau­
ter	Bezugspersonen.	Diese	Bezugs­	bzw.	Bindungspersonen62	 –	in	der	
Regel	die	Eltern	–	geben	dem	Kind	in	der	neuen	Umgebung	Sicherheit	
und	können	es	bei	Bedarf	 trösten.	Mit	 ihrer	Unterstützung	kann	das	
Kind	Kontakt	zu	den	Pädagoginnen	und	Pädagogen	sowie	den	ande­
ren	Kindern	aufnehmen	und	sein	neues	Umfeld	erkunden.	Wichtig	ist,	
dass	die	für	das	Kind	zuständigen	Pädagoginnen	und	Pädagogen	dem	
Kind	 kontinuierlich	 zur	 Verfügung	 stehen,	 mit	 ihm	 interagieren	 und	
auch	 in	den	Pflegesituationen	verlässlich	präsent	 sind.	Nach	einigen	
Tagen	beginnt	das	Kind	eine	Bindungsbeziehung	zu	 ihnen	zu	entwi­
ckeln.	Diese	Beziehung	ist	für	die	Kinder	wichtig,	damit	sie	sich	in	der	
neuen	Umgebung	wohlfühlen	und	ihr	Umfeld	erkunden	können,	denn	
in	 den	 ersten	 Lebensjahren	 haben	 Kinder	 ein	 besonderes	 Bedürfnis	
nach	Nähe	und	Geborgenheit.	Vor	allem	in	emotional	belastenden	Si­
tuationen	wie	bei	Hunger,	Müdigkeit	oder	Schmerz	sind	sie	auf	die	Ver­
fügbarkeit	von	vertrauten	Bezugs	personen	angewiesen:	In	solch	einer	

Situation	können	nur	sie	das	Kind	trösten.	Welchen	Zeitraum	das	Kind	
benötigt,	um	eine	stabile	Bindung	zu	seiner	neuen	Bezugsperson	auf­
zubauen,	ist	auch	von	seinem	Alter	und	vom	Verhalten	der	Erwachse­
nen	abhängig.	Die	Eingewöhnung	eines	Kindes	sollte	allmählich	und	in	
Anwesenheit	von	Vater	oder	Mutter	oder	einer	anderen	 für	das	Kind	
vertrau	ten	Bezugsperson	aus	seiner	Familie	erfolgen.63	

Der Übergang aus der Perspektive der Pädagoginnen und 
Pädagogen 

Sowohl	in	dem	Bedürfnis	nach	Nähe	und	Geborgenheit	als	auch	in	dem	
Aufbau	neuer	Beziehungen	unterscheiden	sich	Kinder	sehr	voneinan­
der.	Deshalb	liegt	eine	wichti	ge	Aufgabe	der	Pädagoginnen	und	Päda­
gogen	bei	der	Eingewöhnung	darin,	das	Verhalten	des	Kindes	genau	
zu	beobachten	und	 feinfühlig	 auf	 seine	Signale	 zu	 reagieren.	 Indem	
sich	eine	Pädagogin	bzw.	ein	Pädagoge	–	wenn	möglich,	zwei	–	wäh­
rend	 der	 Eingewöhnung	 als	 verlässliche	 Bezugsperson	 für	 das	 neue	
Kind	zur	Verfügung	stellen,	können	sie	durch	Beobachtungen	und	den	
Austausch	mit	den	Eltern	die	Vorlieben	und	Abneigungen	des	Kindes	
allmählich	bes	ser	kennen	 lernen.	Wichtig	 ist	dabei	auch,	dass	sie	 in	
den	ersten	Tagen	Situationen	wie	Wickeln	oder	Füttern	mit	den	Eltern	
gemeinsam	gestalten.	Nähert	sich	das	Kind	nach	einigen	Tagen	aktiv	
einer	 Pädagogin/einem	 Pädagogen	 an,	 ist	 es	 entspannt,	 spielt	 und	
lässt	sich	von	seiner	neuen	Bezugsperson	in	schwierigen	Situationen	
trösten,	so	ist	ein	guter	Anfang	für	die	gesamte	Zeit	ge	lungen.	

Wichtig	ist	auch,	die	anderen	Kinder	von	Anfang	an	aktiv	in	die	Ein­
gewöhnung	einzubeziehen,	denn	 sie	 können	viel	 zu	 einem	Gelingen	
des	Übergangs	beitragen.	So	 sollte	 ihnen	Gelegenheit	 gegeben	wer­
den,	 sich	 auf	 das	 neue	Kind	 einzustellen,	 es	 kennen	 zu	 lernen	 und	
Kontakt	aufzubauen.	Wenn	die	neuen	Kinder	erleben	und	spüren,	dass	
sie	willkommen	sind,	die	anderen	Kinder	auf	sie	zugehen	und	an	ihnen	
interessiert	sind,	gewinnen	sie	Vertrauen	in	die	neue	Gemeinschaft	und	
die	neue	Umgebung	gewinnt	an	Attraktivität.	

62	 Vgl.	Laewen/Andres/Hedervari	2003	
63	 Eingewöhnungsmodelle,	die	sich	in	der	Praxis	bewährt	haben:	vgl.	Laewen/Andres/Hedervari	2003;	Beller	2002,	S.	9­14;	Winner/Erndt­Doll	2009	
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Der Übergang aus der Perspektive der Eltern 

Für	Eltern	stellt	der	Übergang	in	die	Kindertageseinrichtung	oder	die	
Kindertagespflege	 eine	 emotional	 bedeutsame	 Situation	 dar,	 da	 sie	
sich	oft	 zum	ersten	Mal	 regelmäßig	von	 ihrem	Kind	 trennen	und	es	
zunächst	noch	unbe	kannten	Erwachsenen	in	einer	unbekannten	Insti­
tution	überlassen	werden.	Auch	Eltern	 sollten	 folglich	»eingewöhnt«	
werden,	 denn	 sie	 müssen	 eine	 vertrauensvolle	 Beziehung	 zu	 dem	
neuen	 Lebensumfeld	 ihres	Kindes	 aufbauen	 können.	Dabei	 sind	 sie	
auf	 die	 Kompetenzen	 und	 die	 Feinfühligkeit	 der	 Pädagoginnen	 und	
Pädagogen	angewiesen,	die	 in	einem	Aufnahmegespräch	das	 in	der	
Kita	bzw.	Kindertagespflegestelle	angewandte	Eingewöhnungs	konzept	
er	läutern	und	mit	 ihnen	die	Organisation	der	Eingewöhnung	abstim­
men	(Wann	müssen	Mutter/Vater	wieder	arbeiten?	Wann	wird	das	Kind	
aufgenommen?	Wer	kann	das	Kind	begleiten,	sofern	Vater	und	Mutter	
verhindert	sein	sollten?).	

Genaue	 Schritte	 und	 Etappen	 der	 Eingewöhnung	 werden	 bespro­
chen:	der	Zeitpunkt	und	die	Dauer	der	ersten	Trennung	und	das	Ver­
halten	 des	 Kindes	 in	 dieser	 Zeit,	 die	 schrittweise	 Verlängerung	 der	
Trennungszeiten,	die	erste	Mahlzeit	in	der	Kita	bzw.	Kindertagespfle­
gestelle,	das	erste	Wickeln	durch	die	Pädagoginnen	und	Pädagogen,	
die	 Beteiligung	 anderer	 Kinder.	 Zudem	 tauschen	 sich	 Pädagoginnen	
und	Pädagogen	mit	den	Eltern	über	Vorlieben	und	Abneigungen	des	
Kindes	sowie	über	bestimmte	Alltagsabläufe	und	­rituale	in	der	Fami­
lie	aus.	Auch	die	Entwicklung	gemein	samer	Rituale	(z.B.	bei	Abschied	
und	Begrüßung),	in	denen	das	Kind	als	Gestalter	seiner	Lebenssitua­
tion	im	Mittelpunkt	steht,	hilft,	den	Übergang	erfolgreich	zu	gestalten.	

Eine	tragfähige	Beziehung	zwischen	dem	Kind	und	den	Pädagogin­
nen	und	Pädagogen	ist	eine	wesentliche	Grundlage	für	die	gesamten	
Entwicklungs­	und	Bildungsprozesse.	Die	Eingewöhnung	gilt	als	wich­
tiges	 Qualitätsmerkmal	 öffentlicher	 Erziehung	 und	 Bildung.64	 Daher	
sind	folgende	Aspekte	zu	beachten:	

Qualitätsanspruch und Qualitätskriterien 

Pädagoginnen	und	Pädagogen	gestalten	eine	sanfte	Eingewöhnung	
des	 Kindes	 in	 die	 Kindertageseinrichtung	 bzw.	 in	 die	 Kindertages­
pflegestellen.	
•	Die	 Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 in	 Kita	 und	 Kindertagespflege	

sind	 sich	 der	 entwicklungspsychologischen	 Bedeutung	 der	 Einge­
wöhnungsphase	bewusst	 und	verfügen	über	 ein	 schriftliches	Kon­
zept	zur	Eingewöhnung	der	Kinder.	

•	Die	 Leitung	 und/oder	 die	 Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 der	 Kita	
bzw.	die	Kindertagespflegepersonen	informieren	alle	Eltern,	die	ihr	
Kind	in	der	Kita/Kindertagespflege	anmelden	wollen,	über	das	Ein­
gewöhnungskonzept	und	empfehlen	 im	Sinne	einer	sanften	Einge­
wöhnung,	 dass	 das	 Kind	 bei	 seinem	 Übergang	 von	 Vater,	 Mutter	
oder	einer	anderen	vertrauten	Bindungsperson	begleitet	wird.	

•	Sie	beraten	die	Eltern	hinsichtlich	des	geeigneten	Aufnahmetermins	
und	der	Begleitung	des	Kindes	durch	eine	vertraute	Bezugsperson	–	
insbesondere	 dann,	 wenn	 die	 Eltern	 die	 Begleitung	 nicht	 selbst	
übernehmen	können.	

•	Die	 für	 die	 Eingewöhnung	 des	 Kindes	 zuständigen	 Pädagoginnen	
und	 Pädagogen	 begleiten	 einfühlsam	 den	 Eingewöhnungsprozess	
des	Kindes	und	stehen	als	verlässliche	Bindungspersonen	 für	das	
Kind	zur	Verfügung.	

•	Sie	gestalten	die	täglichen	Übergangssituationen	sowie	alle	Pflege­
situationen	gemeinsam	mit	den	Kindern	und	in	enger	Absprache	mit	
den	Eltern.	

•	Sie	 unterstützen	 die	 Eltern	 sensibel	 im	 Loslösungsprozess	 und	
bestärken	sie	in	der	Entscheidung,	ihr	Kind	in	die	Kita	bzw.	Kinder­
tagespflegestelle	zu	bringen.	

•	Sie	bestärken	die	Eltern	darin,	dass	sie	auch	weiterhin	die	wich­
tigsten	Bezugspersonen	 für	 ihr	Kind	sind	und	suchen	zu	vermei­
den,	dass	zwischen	ihnen	und	den	Eltern	Konkurrenzgefühle	ent­
stehen.	

•	Sie	beobachten	aufmerksam,	wie	das	Kind	seine	Umgebung	erkun­
det	und	wie	sich	die	Beziehung	zwischen	dem	Kind	und	ihnen	ent­
wickelt.	

•	Dabei	geben	sie	dem	Kind	aktiv	Beziehungsangebote	und	lassen	es	
nach	Möglichkeit	selbst	bestimmen,	wie	und	in	welchem	Umfang	es	
diese	Angebote	annimmt.	

64	 Vgl.	Viernickel	2009	
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•	Sie	beachten,	dass	jedes	Kind	individuell	verschieden	auf	die	Bezie­
hungsangebote	eingeht	und	dass	Kinder	unterschiedlich	lange	brau­
chen,	bis	sie	eingewöhnt	sind.	

•	Sie	beziehen	die	anderen	Kinder	von	Anfang	an	aktiv	in	die	Einge­
wöhnung	ein.65	

Die	Eingewöhnung	kann	als	abgeschlossen	betrachtet	werden,	wenn	die	
Pädagoginnen	und	Pädagogen	selbst	zu	Bindungspersonen	geworden	
sind,	das	heißt,	wenn	das	Kind	in	ihrer	Anwesenheit	entspannt	ist	und	
spielt	und	es	sich	in	schwierigen	Momenten	von	ihnen	trösten	lässt.	

Am	Abschluss	 der	 Eingewöhnungsphase	 kann,	 ergänzend	 zu	 dem	
kontinuierlichen	Austausch	mit	den	Eltern,	ein	erstes	Entwicklungsge­
spräch	hilfreich	sein.	Eine	wichtige	Grundlage	dieses	Gespräches	bildet	
die	Dokumentation	der	Eingewöhnungs	phase,	die	zugleich	den	Anfang	
einer	Bildungs­	und	Entwicklungs	dokumentation	des	Kindes	darstellt	
(vgl.	dazu	in	Kap.	3:	Bildungs­	und	Entwicklungsprozesse	beobachten	
und	dokumentieren).	

Übergänge bei Einrichtungswechsel bzw. beim Wechsel 
aus einer Kindertagespflegestelle und innerhalb von 
Kindertageseinrichtungen 

Bei	einem	Wechsel	werden	Kinder	und	Eltern	auf	ihre	bereits	gewon­
nenen	 Erfahrungen	 in	 der	 »alten«	 Kita	 bzw.	 Kindertagespflegestelle	
zurückgreifen	–	und	sie	werden	vergleichen.	

Es	ist	es	sinnvoll,	mit	Kindern	und	Eltern	gemeinsam	herauszufinden,	
was	ihnen	in	ihrer	vorherigen	Kindertageseinrichtung	bzw.	Kindertages­
pflegestelle	gut	gefallen	hat,	was	sie	möglicherweise	vermisst	haben	
und	was	sie	sich	von	ihrer	neuen	Tageseinrichtung	erhoffen.	Dabei	ist	
es	wichtig,	die	vorausgegangenen	Erfahrungen	aufzunehmen	und	gleich­
zeitig	 zu	 vermitteln,	 dass	 jede	 Tageseinrichtung	 in	 ihrem	 jeweiligen	
Kontext	ein	eigenes	Profil	entwickelt.	Im	Gespräch	mit	den	Eltern	und	
Kindern	können	Gemeinsamkeiten	und	Unterschiede	der	Einrichtungen	
zum	Thema	gemacht	werden.	So	entsteht	die	Chance,	aus	vorausge­
gangenen	Erfahrungen	der	Kinder	und	Eltern	zu	lernen	und	das	eige­
ne	Profil	deutlicher	zu	artikulieren	und	zu	begründen.	

Innerhalb	von	großen	Kindertageseinrichtungen	kommt	es	–	je	nach	
Aufbau	und	Organisation	–	auch	zu	Übergängen	zwischen	verschiede­
nen	Gruppen	und	Bereichen.	Dabei	 ist	zu	beachten,	dass	die	Kinder	
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bereits	 vor	 ihrem	 Wechsel	 in	 eine	 andere	 Gruppe	 Kontakt	 mit	 den	
Pädagoginnen	und	Pädagogen	und	Kindern	aufnehmen	und	mit	den	
neuen	Räumen	vertraut	werden	können.	

Qualitätsanspruch und Qualitätskriterien 

Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 gestalten	 Übergänge	 zwischen	 und	
innerhalb	 von	Kitas	 bzw.	 aus	 und	 zwischen	Kindertagespflegestellen	
einfühlsam.	
•	Die	Leitung	und/oder	die	Bezugserzieherinnen	bzw.	­erzieher	des	Kin­

des	in	der	aufnehmenden	Kita	bzw.	die	Kindertagespflegepersonen	
der	aufnehmenden	Tagespflegestelle	führen	mit	den	Eltern	ein	aus­
führliches	Gespräch	über	den	Verlauf	des	ersten	Eingewöhnungspro­
zesses.	

•	Die	Pädagoginnen	und	Pädagogen	der	aufnehmenden	Kita	bzw.	Kin­
dertagespflegestelle	 informieren	 sich	über	die	Abläufe	und	Gepflo­
genheiten,	die	dem	Kind	aus	seiner	vorhergegangenen	Betreuungs­
situation	vertraut	und	wichtig	sind.	

•	Sie	greifen	die	positiven	Erfahrungen	auf	und	überlegen	gemeinsam	
mit	 den	 Eltern,	wie	 sie	 diese	 in	 der	 neuen	 Situation	weiterführen	
können.	

•	Beim	Wechsel	aus	einer	Tageseinrichtung	bzw.	Tagespflegestelle	wird	
die	 Anwesenheit	 einer	 Bindungsperson	 beim	 Übergang	 gesichert,	
wenn	auch	für	kürzere	Zeit	als	bei	der	ersten	Eingewöhnung.	

•	Die	 Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 der	 aufnehmenden	 Kita	 bzw.	
Tagespflegestelle	nehmen,	sofern	möglich	und	unter	Zustimmung	der	
Eltern,	Kontakt	mit	dem/der	bisherigen	Bezugserzieher/in	bzw.	Kin­
dertagespflegeperson	 des	 Kindes	 auf	 und	 tauschen	 sich	 kollegial	
über	die	bisherigen	Entwicklungs­	und	Bildungsprozesse	des	Kindes	
aus.	

•	Sie	lassen	das	Kind	in	der	neuen	Kindergemeinschaft	von	seinen	bis­
herigen	Erfahrungen	»berichten«,	indem	sie	z.B.	Fotos	oder	andere	
Dokumente	 zu	 den	 vorangegangenen	 Erfahrungen	 des	 Kindes	 ge­
meinsam	betrachten	und	besprechen.	

65	 Zu	diesen	Kriterien	vgl:	Laewen/Andres/Hedervari	2003	
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Der Übergang von der Kindertageseinrichtung in die 
Grundschule66 

Der	Übergang	von	der	Kindertageseinrichtung	 in	die	Grundschule	 ist	
ein	entscheidender	Schritt	im	Leben	jedes	Kindes.	Er	betrifft	nicht	nur	
das	Kind	selbst,	sondern	ebenso	seine	Eltern:	Auch	ihr	Leben	verän­
dert	sich	in	vielerlei	Hinsicht	–	insbesondere	wenn	es	ihr	erstes	Kind	
ist,	das	in	die	Schule	kommt.67	

Der	 Übergang	 in	 die	 Schule	 beginnt	 lange	 vor	 dem	 eigentlichen	
Schuleintritt	 und	 reicht	 bis	 weit	 in	 die	 Schulzeit	 hinein.	 An	 seiner	
Gestaltung	sind	–	neben	dem	Kind	und	seinen	Eltern	–	vor	allem	die	
Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 der	 abgebenden	 Kindertageseinrich­
tungen	und	der	aufnehmenden	Grundschulen	beteiligt.	Darüber	hinaus	
haben	 viele	 andere	 Personen	 Einfluss	 auf	 das	 Erleben	 des	 Kindes	
sowie	 auf	 das	 praktische	Geschehen:	 die	 vertrauten	Kinder	 aus	 der	
Kita,	 befreundete	 Kinder	 oder	 Geschwister,	 die	 bereits	 zur	 Schule	
gehen,	die	»neuen«	Jungen	und	Mädchen	in	der	Klasse,	Nachbarn,	die	
Schulärztin,	der	Schularzt…	

Der Übergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule 
aus der Perspektive des Kindes 

Die	meisten	Mädchen	und	Jungen	sehen	dem	neuen	Lebensabschnitt	
mit	Vorfreude	entgegen.	Sie	erwarten,	in	der	Schule	Neues	und	Inte­
ressantes,	vor	allem	aber	Lesen,	Schreiben	und	Rechnen	zu	lernen.	Sie	
versprechen	sich	von	ihrem	Status	als	Schulkind	einen	Prestige­	und	
Kompetenzgewinn	und	begegnen	den	neuen	Aufgaben	meist	mit	Stolz	
und	Einsatzbereitschaft.	So	birgt	der	Übergang	zur	Schule	einerseits	
die	Chance	eines	Motivations­	und	Entwicklungsschubs	–	andererseits	
birgt	er	aber	auch	Risiken:	Die	 Jungen	und	Mädchen	sind	gefordert,	
viele	Veränderungen	auf	der	individuellen	Ebene,	der	Beziehungsebe­
ne	und	in	ihrer	Lebensumwelt	zu	bewältigen.	Das	beginnt	mit	der	Tren­
nung	von	liebgewordenen	Menschen,	einer	vertrauten	Lebensumwelt	
und	umfasst	neben	erhöhten	Anforderungen	an	die	eigene	Selbststän­
digkeit	und	ein	strengeres	Zeitmanagement	auch	die	Notwendigkeit,	
neue	Beziehungen	mit	unbekannten	Kindern	und	Erwachsenen	einzu­

gehen.	Hinzu	kommen	die	Abläufe	und	Anforderungen	des	Unterrichts.	
Die	Kinder	ahnen	diese	Herausforderungen,	die	auf	sie	zukommen	und	
sicher	werden	sie	sich	neben	aller	Vorfreude	die	Frage	stellen,	ob	sie	
das	alles	auch	bewältigen	können.	

Ein	Kind,	das	sich	bewusst	ist,	dass	es	schon	vieles	gelernt	und	in	
seinem	Leben	bereits	vielfältige	Fähigkeiten	und	umfangreiches	Wis­
sen	 erworben	 hat,	 kann	 die	 neuen	 Herausforderungen	 sicher	 mit	
Selbstvertrauen	annehmen	und	seine	Motivation	erhalten.	Je	mehr	das	
Kind	sich	als	selbstwirksam	erlebt	und	je	mehr	es	in	seinem	bisheri­
gen	Leben	die	Erfahrung	gemacht	hat,	dass	es	Situationen	aktiv	mit­
gestalten	kann,	desto	eher	wird	es	die	Anforderungen	des	Übergangs	
bewältigen	und	an	ihnen	wachsen	können.68	

Unterstützend	wirkt	sich	aus,	wenn	das	Kind	selbst	den	Übergang	
mit	beeinflussen	kann	–	dazu	gehört	auch,	dass	es	ausreichend	Infor­
mationen	sammeln	kann,	um	sich	auf	die	neue	Situation	einzustellen	
und	sich	darauf	vorzubereiten.	

Der	 Übergang	 wird	 dem	 Kind	 erleichtert,	 wenn	 es	 in	 der	 neuen	
Lebenssituation	neben	dem	vielen	Unbekannten	auch	Vertrautes	vor­
findet,	z.B.	ein	befreundetes	Kind	aus	der	Kita­Zeit	oder	Materialien,	
die	ihm	aus	der	Kita	her	bekannt	sind.	Orientierung	und	Selbstvertrauen	
gewinnt	das	Kind	aus	der	Erfahrung,	dass	ihm	seine	bereits	erworbe­
nen	Kompetenzen	und	Erkenntnisse	in	der	neuen	Situation	nützen	und	
es	daran	anknüpfen	kann.	

Unverzichtbar	 ist	die	sorgsame,	 individuelle	Begleitung	und	Unter­
stützung	jedes	Kindes	durch	die	Pädagoginnen	und	Pädagogen	in	Kita	
und	Schule	–	wie	für	alle	Bildungsprozesse	gilt	das	auch	für	den	Über­
gang	in	die	Schule.	Nur	so	kann	sichergestellt	werden,	dass	die	Jun­
gen	und	Mädchen	ihre	individuellen	Ressourcen	ausreichend	zum	Tra­
gen	 bringen	 und	 eventuell	 auftretende	 Unsicherheiten	 und	 Ängste	
befriedigend	bearbeiten	können.	

Erlebt	ein	Kind	zeitgleich	mit	dem	Übergang	 in	die	Schule	andere	
einschneidende	Veränderungen	 (Umzug,	Trennung	der	 Eltern,	Geburt	
eines	Geschwisterkindes	u.a.)	sollten	Eltern	und	pädagogische	Fach­
kräfte	 besonders	 auf	 Stressreaktionen	 achten,	 die	 darauf	 hinweisen	
könnten,	dass	das	Kind	überfordert	ist	und	ihm	Hilfe	anbieten.	

66		Die	meisten	Kinder	besuchen	vor	der	Schule	eine	Kindertageseinrichtung.	Nur	wenige	wechseln	aus	der	Kindertagespflegestelle	in	die	Schule.	Sollte	dies	doch	einmal	der	
Fall	sein,	können	die	folgenden	Ausführungen	sinngemäß	angewandt	werden.	

67		Vgl.	im	Folgenden:	Griebel/Niesel	2011,	S.	115	ff;	Berry	2013	
68		Die	Erfahrung	von	Selbstwirksamkeit	und	das	daraus	gewonnene	Selbstvertrauen	sind	entscheidende	Bestandteile	der	Widerstandsfähigkeit	von	Kindern	(»Resilienz«),	die	

ihnen	hilft,	auch	schwierige	Situationen	zu	bewältigen.	Vgl.	hierzu	Wustmann	2012.	
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Erzieherinnen	bzw.	Erzieher	und	Lehrerinnen	bzw.	Lehrer	können	in	der	
Zeit	 vor	 dem	 Einschulungstermin	 gemeinsam	 vieles	 tun,	 um	 Eltern	
Sicherheit	zu	vermitteln	und	ihnen	aufzuzeigen,	welche	wichtige	Rolle	
sie	im	Übergangsprozess	einnehmen.	Im	Rahmen	von	Elternabenden	
und	 ­nachmittagen,	die	gemeinsam	von	Pädagoginnen	und	Pädago­
gen	beider	Institutionen	gestaltet	werden	können,	oder	bei	gemeinsa­
men	Projekten	von	Kita­	und	Grundschulkindern	wird	deutlich,	was	die	
Kinder	in	der	Schule	erwartet,	was	Kita	und	Schule	tun,	um	den	Über­
gang	vorzubereiten	und	zu	begleiten	–	und	was	die	Familie	dazu	bei­
tragen	 kann.	 Ziel	 ist	 es,	 dass	 Mütter	 und	 Väter	 ihrem	 Kind	 diesen	
Übergang	zutrauen	und	ihm	dabei	zuverlässige	und	vor	allem	optimis­
tische	Partner	sind.	

Der Übergang von der Kita in die Grundschule als gemeinsame 
Verantwortung der Pädagoginnen und Pädagogen aus 
Kindertageseinrichtungen und Grundschulen 

Der	Übergang	in	die	Grundschule	ist	mit	dem	Schuleintritt	längst	nicht	
abgeschlossen	–	deshalb	ist	es	nahe	liegend,	dass	die	Pädagoginnen	
und	Pädagogen	in	Kindertageseinrichtungen	und	Schulen	ihn	gemein­
sam	gestalten.	Dabei	gilt	es	insbesondere,	die	Neugierde	der	Kinder	
und	ihre	Lust	am	Lernen	zu	erhalten	und	weiter	anzuregen.	Eine	aus­
reichende	Balance	 zwischen	 Kontinuität	 und	Veränderung	 ist	 hierfür	
eine	wichtige	Voraussetzung.	Auch	diese	kann	nur	gemeinsam	geschaf­
fen	werden.	Das	erfordert	eine	partnerschaftliche	und	vertrauensvolle	
Kooperation	zwischen	den	Pädagoginnen	und	Pädagogen	in	Kita	und	
Schule,	 in	 der	 beide	 Seiten	 sich	 kennen	 und	wechselseitig	 um	den	
jeweiligen	Auftrag	und	die	Rahmenbedingungen	der	Arbeit	wissen.	

Lehrerinnen	und	Lehrer,	die	Gelegenheit	hatten,	den	Alltag	einer	Kin­
dertageseinrichtung	–	z.B.	im	Rahmen	von	Hospitationen	und	gemein­
samen	Projekten	–	mitzuerleben,	haben	sich	ein	Bild	davon	machen	
können,	wie	und	was	die	Kinder	dort	lernen.	Erzieherinnen	und	Erzie­
her,	die	 ihrerseits	 in	einer	Schulklasse	oder	 jahrgangsübergreifenden	
Lerngruppe	 zu	 Gast	 waren,	 bekommen	 einen	 lebendigen	 Eindruck	
davon,	was	»ihre«	Kinder	auf	der	nächsten	Stufe	ihres	Bildungsweges	
erwartet.	Ziel	 ist	es,	ein	wechselseitiges	Verständnis	von	den	Bedin­
gungen	und	der	Qualität	der	pädagogischen	Arbeit	in	Kita	und	Schule	
zu	gewinnen.70	

Für	die	Pädagoginnen	und	Pädagogen	aus	Kindertageseinrichtungen	
und	Grundschulen	 ist	 es	 sehr	 hilfreich,	 sich	 über	 ihr	 jeweiliges	Ver­
ständnis	von	Bildung,	vom	kindlichen	Lernen	und	über	ihre	Ziele	aus­
zutauschen.	 Die	 Qualität	 dieses	Austausches	 wird	 sich	 auch	 in	 der	
Qualität	des	gemeinsamen	Übergangskonzeptes	niederschlagen.	Stim­
men	die	Pädagoginnen	und	Pädagogen	in	wesentlichen	Punkten	über­
ein,	ist	das	Konzept	anschlussfähig	und	bietet	den	Kindern	eine	wün­
schenswerte	Kontinuität.	Schriftliche	Kooperationsvereinbarungen	die­
nen	dazu,	die	Zusammenarbeit	zu	verstetigen	und	hierfür	die	verein­
barten	Ziele,	Inhalte	und	Arbeitsformen	zu	dokumentieren.	In	den	bun­
desweiten	Projekten	TransKiGs,	FörMIG	und	Ponte	wurden	eine	Reihe	
von	 guten	 Kooperationsbeispielen	 entwickelt,	 die	 als	 Ideenpool	 ge­
nutzt	werden	können.71	

Aufgaben von Trägern und Leitungskräften 
beim Übergang Kita – Grundschule 

Die	Gestaltung	der	Kooperation	beim	Übergang	gehört	zu	den	Regel­
aufgaben	der	Pädagoginnen	und	Pädagogen	beider	Institutionen.	Die	
Sorge	für	die	Verstetigung	und	kontinuierliche	Entwicklung	der	Koope­
ration	gehört	zu	den	Aufgaben	der	Leitungskräfte	und	Träger	 in	Kita	
und	Schule.	

Die	Kita­Leitung	erleichtert	die	Zusammenarbeit	zwischen	Kita	und	
Schule	z.B.	dadurch,	dass	sie	verantwortliche	Fachkräfte	für	die	Koope­
ration	mit	den	Grundschulen	 im	Umfeld	benennt.	Ebenso	obliegt	 ihr	
die	Verantwortung	für	den	Abschluss	von	Kooperationsvereinbarungen	
mit	einzelnen	Schulen	–	auch	wenn	die	 Inhalte	der	Vereinbarung	 im	
Team	abgestimmt	und	durch	die	Praxis	gedeckt	sein	müssen.	

Der	 Träger	 ist	 dafür	 verantwortlich,	 dass	 Inhalte	 und	 Formen	 der	
Kooperation	 seinem	 Konzept	 und	 fachlichen	 Profil	 entsprechen	 und	
dass	den	Einrichtungen	die	notwendigen	Rahmenbedingungen	zur	Ver­
fügung	stehen.	So	verankert	er	die	Aufgaben	für	die	Kooperation	mit	
Schulen	in	Anforderungsprofilen	für	das	Personal,	definiert	Ziele,	sorgt	
für	die	Evaluation	der	entsprechenden	Praxis	und	steuert	bei	Bedarf	
nach.	

70	 Vgl.	Bertelsmann	Stiftung	2009	
71	 Vgl.	Berry/Sommerlatte	2009;	Ministerium	für	Bildung,	Jugend	und	Sport	des	Landes	Brandenburg	2009;	Ramseger/Hoffsommer	2008	
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lung	ihres	Kindes	austauschen	können,	werden	die	Eltern	mehr	Sicher­
heit	entwickeln	können,	dass	ihr	Kind	angemessen	unterstützt	wird.	

Besonders	 für	 die	 Kinder	 ist	 das	 letzte	 Kita­Jahr	 eine	 aufregende	
Zeit:	Sie	sind	jetzt	die	»Großen«,	die	bald	in	die	Schule	kommen	und	
bei	vielen	Jungen	und	Mädchen	mischen	sich	in	dieser	Zeit	Verunsiche­
rung	und	Vorfreude.	Auf	jeden	Fall	wollen	viele	Kinder	im	letzten	Kita­
jahr	etwas	Besonderes	erleben	und	lernen,	sie	wollen	zeigen	was	sie	
schon	alles	können	und	sich	aktiv	auf	ihren	Wechsel	zur	Grundschule	
vorbereiten.	Projekte	und	Unternehmungen	im	letzten	Kita­Jahr	sollten	
sowohl	die	individuellen	Bedürfnisse	der	einzelnen	Kinder	aufgreifen	
und	 zudem	den	Übergang	 zur	Grundschule	aktiv	 vorbereiten	helfen.	
Folgende	Aspekte	sind	bei	Projekten	im	letzten	Kita­Jahr	aus	der	Per­
spektive	der	Kinder	wichtig:	

Statuswechsel: »Ich bin schon groß« 

Im	letzten	Jahr	vor	dem	regulären	Schuleintritt	sind	die	meisten	Kin­
der	um	die	fünf	Jahre	alt.	Viele	Kinder	kennen	die	Kita	bereits	seit	eini­
gen	Jahren,	sie	sind	jetzt	»die	Größten«	in	der	Kita.	Als	solche	haben	
sie	 Erfahrungsvorsprünge	 gegenüber	 jüngeren	 Kindern,	 können	 für	
diese	Vor	bild,	Modell	und	vielleicht	sogar	»Mentoren«	sein.	Sie	haben	
andere	Rechte,	genießen	vielleicht	auch	Privilegien,	die	Jüngere	noch	
nicht	 haben.	 Gleichzeitig	 bereiten	 sie	 sich	 auf	 ihre	 neue	 Rolle	 als	
»Anfänger«	in	der	Schule	vor.	Die	Kitas	bieten	den	Kindern	im	letzten	
Jahr	vor	der	Schule	die	Chance,	diesen	durchaus	vielschichtigen	Rol­
len­	und	Statuswechsel	deutlich	zu	spüren	und	daran	zu	wachsen.	So	
bieten	 viele	 Kitas	 den	 zukünftigen	 Schulkindern	 die	Möglichkeit,	 zu	
bestimmten	 Zeiten	 gemeinsam	 besonderen	Aktivitäten	 nachzugehen	
und	sich	mit	 ihren	 spezifischen	Themen	und	Fragen	auseinander	 zu	
setzen.	Manchmal	geben	sich	solche	Gruppen	auch	spezielle	Namen,	
wie	z.B.	»Maxi­Kids«	oder	einfach	»Die	alten	Hasen«.	

Kompetenzen: »Ich weiß schon ganz viel« 

Viele	pädagogische	Aktivitäten	 sind	 im	 letzten	Kita­Jahr	deutlich	auf	
den	Übergang	 in	die	Schule	aus	gerichtet.	Auch	 für	 eine	erfolgreiche	
Bildungsbiografie	in	der	Schule	ist	die	Entwicklung	aller	Kompetenz	­
bereiche	eine	sehr	wichtige	Voraussetzung.	Die	Bildungsangebote	sind	

deshalb	 (auch)	 im	 letzten	 Kita­Jahr	 so	 konzipiert,	 dass	 die	 Kinder	
umfassend	 in	 ihren	 kognitiven,	 motori	schen,	 emotionalen,	 sozialen	
und	sprachlichen	Kompetenzen	gestärkt	werden.	

Portfolio: »Damit alle w issen, was ich schon kann«75 

Am	Übergang	 in	 die	 Schule	 ist	 es	 besonders	wichtig,	 dass	 das	 Kind	
selbst	und	seine	Eltern	wissen,	was	das	Kind	schon	alles	kann.	Die	gän­
gige	Praxis	der	Beobachtung	und	Dokumentation	der	Bildungsbiografie	
zum	Beispiel	durch	das	Sprachlerntagebuch	schafft	Transparenz	und	för­
dert	das	Vertrauen	in	eigene	Fähigkeiten.	Auch	für	die	Schule	ist	es	ein	
großer	Gewinn	zu	wissen,	wie	die	Kita	und	die	Eltern	das	einzelne	Kind	
einschätzen,	 in	 welchen	 Bereichen	 das	 Kind	 Stärken	 und	 Unterstüt­
zungsbedarf	hat,	wie	sich	das	Kind	selbst	einschätzt	und	mit	welchen	
Themen	 es	 sich	 gerne	 beschäftigt.	 Die	 Kindertageseinrichtung	 erstellt	
zusammen	mit	dem	Kind	–	aufbauend	auf	den	vorangegangenen	Beob­
achtungen	 und	 Dokumentationen	 –	 ein	 spezielles	 Port	folio,	 das	 den	
individuellen	Entwicklungsweg	im	letzten	Kita­Jahr	dokumentiert.	

Aktivitäten und Projekte: »Auf dem Weg in die Schule« 

In	der	Praxis	bedeutet	die	Fokussierung	des	letzten	Kita­Jahres	auf	den	
Übergang,	dass	die	Kinder	auf	die	Perspektive,	bald	»in	die	Schule	zu	
kommen«,	eingestimmt,	in	ihrer	Freude	unterstützt	und	ermutigt	wer­
den,	dass	sie	Raum	für	Auseinandersetzung	erhalten	und	vor	allem,	
dass	sie	ihr	Bild	von	der	Schule	mit	der	Realität	abgleichen	können.	
Kinder	wollen	wissen,	wohin	sie	gehen,	was	sie	dort	erwartet	und	wel­
che	Erwartungen	an	sie	gestellt	werden.	 Im	 letzten	Kita­Jahr	werden	
besondere	 Anregungen	 entwickelt	 und	 zusätzliche	 Themen	 bespro­
chen,	die	für	das	Kind	in	Bezug	auf	den	Wechsel	an	die	Schule	wich­
tig	 sind.	 Die	 Kita	 geht	 aktiv	 auf	 Schulen	 in	 der	 Umgebung	 zu	 und	
strebt	die	Vereinbarung	verbindlicher	Kooperationen	an.	

Pädagoginnen,	Pädagogen	und	Eltern	können	–	auch	gemeinsam	–	
Ablösungs­	 und	 Übergangsrituale	 ent	wickeln,	 die	 allen	 Beteiligten	
dabei	helfen,	dass	der	Übergang	 in	die	neue	Bildungs­	und	Lebens­
phase	gut	gelingt.	

75	 Vgl.	Ministerium	für	Bildung,	Familien,	Frauen	und	Kultur	des	Saarlandes	2008	
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Qualitätsansprüche und Qualitätskriterien für die Gestal­
tung des Übergangs von der Kindertageseinrichtung in 
die Grundschule 

Pädagoginnen	und	Pädagogen	unterstützen	die	Kinder	in	ihrer	Vorbe­
reitung	auf	den	Schulstart.	
•	Sie	 erkunden,	 welche	 Gefühle	 der	 bevorstehende	 Schulanfang	 bei	

den	Kindern	auslöst	und	entwickeln	mit	den	Kindern	Strategien,	die	
sie	in	ihrer	Vorfreude	stärken	und	ihnen	helfen,	mit	Unsicherheiten	
und	Ängsten	zurechtzukommen.	

•	Sie	 unterstützen	die	 künftigen	Schulanfänger	 dabei,	 Informationen	
auf	für	sie	wichtige	Fragen	zu	erhalten	und	planen	mit	ihnen	Aktivi­
täten	zum	Kennenlernen	des	Schulalltages.	

•	Sie	 ermutigen	 Kinder	 dazu,	 ihre	Wünsche	 der	 Gruppe	mitzuteilen,	
ihre	Fragen	zu	stellen,	anderen	zuzuhören	und	Kritik	zu	äußern.	

•	Sie	lassen	Kinder	erleben,	wie	wichtig	die	Achtung	jedes	Einzelnen	
für	 das	 eigene	 Wohlbefinden	 und	 für	 das	 Zusammenleben	 in	 der	
Gemeinschaft	ist.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	besprechen	mit	Eltern	Fragen	des	Über­
gangs.	
•	Sie	 nehmen	 die	 Erwartungen	 und	 Befürchtungen	 der	 Eltern	 beim	

Übergang	ihres	Kindes	in	die	Schule	ernst.	
•	Sie	bieten	Eltern	Gespräche	darüber	an,	welche	Kompetenzen	 ihre	

Kinder	erworben	haben,	um	sich	neuen	Lerninhalten	öffnen	zu	kön­
nen.	

•	Sie	unterstützen	Eltern	bei	der	Wahl	der	Schule	und	der	Gestaltung	
des	Übergangs.	

•	Sie	erläutern	den	Eltern	die	wichtige	Funktion	der	Entwicklungsdo­
kumentationen	 und	 des	 Sprachlerntagebuches	 für	 die	 Förderung	
ihres	Kindes	in	der	Schule.	

•	Sie	besprechen	mit	Eltern	die	Möglichkeit,	sich	mit	der	Lehrerin/dem	Leh­
rer	ihres	Kindes	über	die	Entwicklungsdokumentation	auszutauschen.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	kooperieren	mit	Grundschulen	im	Um­
feld	der	Kita.	
•	Sie	gehen	die	Zusammenarbeit	mit	Lehrerinnen	und	Lehrern	aktiv	an.	

Wo	möglich	 schließen	 sie	Vereinbarungen	oder	Verträge,	 in	denen	
die	Gestaltung	des	Übergangs	beschrieben	und	verankert	wird	und	
machen	ihre	Maßnahmen	transparent.	

•	Sie	bieten	gemeinsame	Aktivitäten	von	Kindertageseinrichtung	und	
Grundschule	an.	
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•	Sie	laden	Grundschullehrerinnen	und	­lehrer	und	Eltern	zu	Gesprächs­
runden	ein,	um	allgemeine	Fragen	der	Eltern	rund	um	die	Schule	zu	
beantworten.	

•	Sie	werten	die	Einschulungszeit	der	einzelnen	Kinder	nach	einigen	
Wochen	zusammen	mit	den	Grundschullehrerinnen	bzw.	­lehrern	aus	
und	 identifizieren	 gelungene	 und	weniger	 gelungene	 Übergangssi­
tuationen.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	kennen	die	Qualität	ihrer	Bildungs­	und	
Erziehungsarbeit.	Sie	sind	sich	bewusst,	welchen	Stellenwert	diese	für	
die	Bildungsbiografie	jedes	einzelnen	Kindes	hat.	
•	Sie	 tragen	 durch	 regelmäßige	Auswertungen	mit	 Kindern	 (z.B.	 der	

Portfolios,	des	Sprachlerntagebuches)	dazu	bei,	dass	diese	sich	be­
wusst	werden,	wie	viel	Wissen	und	Fähigkeiten	sie	bereits	erworben	
haben	und	wo	ihre	jeweiligen	Stärken	liegen.	

•	Sie	unterstützen	die	Kinder	dabei,	sich	konzentriert	und	zunehmend	
länger	einer	selbstgestellten	Frage	oder	Aufgabe	zu	widmen.	

•	Sie	verfügen	über	ein	alltagsintegriertes	Sprachbildungskonzept.	
•	Sie	beobachten	systematisch	die	sprachliche	Entwicklung	aller	Kin­

der	–	auch	mit	Hilfe	des	Berliner	Sprachlerntagebuches	–	und	berück­
sichtigen	und	sensibilisieren	auch	 für	andere	nichtsprachliche	Aus­
drucksformen.	

•	Sie	machen	die	Bildungsarbeit	in	der	Kita	für	die	Eltern	transparent	
und	zeigen	auf,	wie	sie	die	Kinder	auf	den	Übergang	vorbereiten.	

•	Sie	nehmen	Bedenken	oder	Befürchtungen	der	Eltern	ernst	und	ver­
suchen,	mit	den	Eltern	Lösungen	zu	finden.	
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7. Bildungsbereiche 

Zur Struktur der Bildungsbereiche 

Eine	kurze	theoriebezogene	Einführung	macht	deutlich,	welche	Bedeu­
tung	der	jeweilige	Bildungsbereich	für	die	Bildungsprozesse	der	Kinder	
hat.	Für	eine	umfassende	 fachliche	Auseinandersetzung	mit	dem	Bil­
dungsbereich,	z.B.	 im	Rahmen	einer	Fortbildung,	kann	auf	weiterfüh­
rende	Texte	zurückgegriffen	werden.	Eine	Auswahl	von	geeigneten	Bü­
chern	und	Texten	 ist	 im	Literaturverzeichnis,	nach	Bildungsbereichen	
geordnet,	angegeben.	

Jeder	Bildungsbereich	ist	in	drei	Teile	gegliedert.	Die	Gliederung	folgt	
der	Logik	des	Bildungsverständnisses,	wie	es	in	den	vorangegangenen	
Kapiteln	des	Bildungsprogramms	dargelegt	und	begründet	ist.	

Im	 ersten	 Teil	 sind	 Erkundungsfragen	 formuliert,	 die	 das	 einzelne	
Kind	in	seiner	Welt,	mit	seinen	Vorerfahrungen	und	Interessen	in	Bezug	
auf	den	jeweiligen	Bildungsbereich	in	den	Blick	nehmen.	Diese	Fragen	
sollen	helfen,	die	pädagogischen	Aktivitäten	differenziert	auf	die	Aus­
gangslagen	der	Kinder	zu	beziehen.	Die	Pädagoginnen	und	Pädagogen	
wählen	zur	genaueren	Erkundung	aus	dem	Spektrum	der	Fragen	solche	
aus,	 die	 in	 ihrem	Kontext	wichtig	 und	passend	 sind.	 Sie	 entwickeln	
gegebenenfalls	eigene	Erkundungsfragen.	

Mit	Blick	auf	das	einzelne	Kind	sind	Ziele	 formuliert.	Sie	konkreti­
sieren	die	in	Kapitel	2	formulierten	allgemeinen	Kompetenzen	für	die­
sen	 Bildungsbereich.	 Diese	 Kompetenzbeschreibungen	 geben	 Orien­
tierung	für	die	pädagogische	Planung.	Sie	ermöglichen	gleichzeitig	eine	
gezielte	und	systematische	Beobachtung	der	Bildungsverläufe	der	ein­
zelnen	Kinder.	

Die	Praxisanregungen	geben	Beispiele,	wie	pädagogische	Aktivitäten	
so	gestaltet	werden	können,	dass	sie	den	Ausgangslagen	der	Kinder	

entsprechen	und	ihnen	ermöglichen,	sich	die	in	den	Zielen	formulierten	
Kompetenzen	anzueignen.	

Im	zweiten	Teil	werden	Fragen,	Ziele	und	Praxisanregungen	auf	das	
Kind	in	der	Kindergemeinschaft	bezogen.	Hier	wird	differenziert	betrach­
tet,	welche	Ressourcen	die	Zusammensetzung	der	Kindergemeinschaft	
in	einer	Kita	bzw.	Kindertagespflegestelle	für	die	Bildungsprozesse	in	
diesem	Bildungsbereich	bieten	und	wie	diese	erweitert	werden	können.	

Der	dritte	Teil	bezieht	Fragen,	Ziele	und	Aufgaben	darauf,	wie	immer	
weitere	Ausschnitte	der	Welt	mit	den	Kindern	erkundet	werden	können,	
um	die	Erfahrungshorizonte	von	Kindern	und	Erwachsenen	zu	erwei­
tern.	Die	Erkundungsfragen	und	die	Anregungen	für	die	Praxis	fordern	
dazu	auf,	die	vielfältigen	Bildungsgelegenheiten	in	der	Stadt	mit	den	
Kindern	zu	erschließen	und	kontinuierlich	zu	nutzen.		

Der	 Zuschnitt	 der	 sechs	 Bildungsbereiche	 folgt	 einer	 analytischen	
Logik.	Im	realen	pädagogischen	Geschehen	werden	sich	in	der	Gestal­
tung	des	Alltags,	in	den	Spielen	der	Kinder,	in	themenbezogenen	Pro­
jekten,	 in	der	Raumgestaltung	und	dem	Materialangebot	 Inhalte	aus	
verschiedenen	Bildungsbereichen	immer	mischen.	Deshalb	können	die	
Bildungsbereiche	 nicht	 nacheinander	 abgearbeitet	 werden.	 Vielmehr	
geht	es	darum,	dass	sich	Pädagoginnen	bzw.	Pädagogen	in	regelmäßi­
gen	Abständen	bei	 ihren	Reflexionen	selbst	befragen,	ob	sie	 Inhalte	
aus	 allen	 sechs	 Bildungsbereichen	 bei	 ihren	 Planungen	 ausreichend	
berücksichtigt	haben.	Jedes	Kind	hat	ein	Recht	darauf,	sich	mit	Inhal­
ten	aus	allen	Bildungsbereichen	bekannt	 zu	machen.	Es	 liegt	 in	der	
Verantwortung	der	Pädagoginnen	und	Pädagogen,	ihnen	die	entspre­
chenden	Bildungsgelegenheiten	zu	eröffnen.	
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Bildungsbereich: Gesundheit  

»Gesundheit	ist	weniger	ein	Zustand	als	eine	Haltung	und	sie	ge­
deiht	mit	der	Freude	am	Leben.«	

Thomas	von	Aquin	

Gesundheit und Wohlbefinden fördern 

Gesund	sein	bedeutet,	sich	körperlich,	seelisch	und	sozial	wohl	zu	füh­
len76.	Der	bewusste	Umgang	mit	Gefühlen	und	Empfindungen,	positive	
Bindungserfahrungen,	 verlässliche	 und	 vertrauensvolle	 Beziehungen,	
die	 Fähigkeit,	 mit	 Konflikten	 konstruktiv	 umzugehen	 sowie	 soziale	
Anerkennung	 sind	 wichtige	 Einflussfaktoren	 auf	 die	 Gesundheit.	 Sie	
führen	insgesamt	zu	einer	positiven	Lebenseinstellung.	

Das	alltägliche	Zusammenleben	vieler	Kinder	 in	Kindertageseinrich­
tungen	und	Kindertagespflege	bietet	eine	Fülle	von	Möglichkeiten,	um	
genau	die	Fähigkeiten	aufzubauen,	die	Mädchen	und	Jungen	 in	 ihrer	
Gesundheit	und	ihrem	Wohlbefinden	fördern	und	stärken:	Sie	können	
aktiv	sein,	sie	bestimmen	mit,	sie	werden	ernst	genommen	und	erfah­
ren,	dass	sie	selbst	etwas	bewirken	können.	

So	können	die	Kinder	lernen,	Verantwortung	für	ihr	eigenes	Wohler­
gehen	und	ihre	Gesundheit	zu	übernehmen.	Sie	erhalten	Anregungen	
zu	gesundheitsförderlichem	Verhalten	und	werden	durch	das	Vorbild	
der	Pädagoginnen	und	Pädagogen	zu	gesundheitsbewusstem	Handeln	
motiviert.	

Gesundheitsförderung	setzt	an	den	Lebens­	und	Arbeitsbedingungen	
in	 der	 Kita/Kindertagespflege	 an	 (Setting­Ansatz).	 Neben	 inhaltlichen	
Themen	wie	Resilienz,	Körper	 und	Sexualität,	 Ernährung,	Bewegung,	
Hygiene	und	Körperpflege	haben	auch	die	Rahmenbedingungen	Ein­
fluss	 auf	 die	 Gesundheit	 der	 Kinder	 sowie	 der	 Pädagoginnen	 und	
Pädagogen.	Es	geht	darum,	die	Gesundheitsressourcen	aller	Beteilig­
ten	in	der	Kita	zu	stärken.	Seit	2012	unterstützt	das	Land	Berlin	die	
Entwicklung	 der	 Berliner	 Kitas	 durch	 das	 Landesprogramm	 »Kitas	
bewegen	–	für	die	gute	gesunde	Kita«.	Vorangegangen	war	eine	von	
der	Bertelsmann	Stiftung	geförderte	Pilotphase	im	Bezirk	Mitte.	Orien­

tierung	für	das	Landesprogramm	bietet	der	Referenzrahmen	»Die	gute	
gesunde	Kita	gestalten«.77	

Vielfältige Bewegungserfahrungen ermöglichen 

Bewegung	 bildet	 die	 Grundlage	 für	 vielseitige	 Lernprozesse	 und	 ist	
Voraussetzung	für	die	Entwicklung	kognitiver,	emotionaler,	sozialer	und	
sprachlicher	Fähigkeiten.	Durch	Bewegung	erfahren	Kinder	sich	selbst	
und	begreifen	ihre	Umwelt.	Dabei	sind	Kognition,	Emotion	und	Moto­
rik	eng	miteinander	verknüpft.78	Durch	Bewegung	 lernen	Kinder	 ihren	
eigenen	 Körper	 kennen	 und	 verschiedene	 Befindlichkeiten	 wie	 z.B.	
Spannung	 und	 Entspannung,	 Ruhe	 und	 Hast,	Anstrengung,	 Schmerz	
und	Wohlbefinden	zu	unterscheiden.	Auf	der	Suche	nach	stets	neuen	
(Bewegungs­)	Herausforderungen	erfahren	sie	ihre	Grenzen	und	erwei­
tern	zugleich	ihre	Spiel­	und	Handlungsräume.	Positive	Bewegungser­
fahrungen	und	das	Erleben	der	eigenen	Wirksamkeit	fördern	die	Ent­
wicklung	von	Selbstvertrauen	und	Selbstbewusstsein.	

Eine	 bewegungsfreundliche	 Gestaltung	 der	 Innenbereiche,	 der	
Außenflächen	von	Kindertageseinrichtungen	sowie	offene	Bewegungs­
angebote	fördern	die	Freude	und	Lust	der	Kinder,	sich	in	ihrer	Welt	zu	
bewegen,	sie	zu	erkunden	und	zu	begreifen.	

Sicherheitsaspekte	sollten	ausreichend	berücksichtigt	werden,	ohne	
den	Tätigkeits­	und	Bewegungsdrang	der	Kinder	einzuschränken.	Kin­
der	können	für	Gefahren	und	Grenzen	nur	sensibilisiert	werden,	wenn	
sie	 diesen	 begegnen.	 Mobilitäts­	 und	 Verkehrserziehung	 werden	
gemeinsam	mit	den	Eltern	thematisiert	und	gemeinsam	werden	Schritte	
dahin	unternommen,	damit	Kinder	sich	auch	im	Straßenverkehr	sicher	
bewegen	können.79	

Mädchen	und	Jungen	werden	ermutigt,	in	der	Gemeinschaft	aller	Kin­
der	 vielfältige	 grob­	 und	 feinmotorische	 Bewegungserfahrungen	 zu	
sammeln.	Sie	werden	dabei	unterstützt,	ihre	Spiel­	und	Bewegungsräume	
stets	zu	erweitern.	Ziel	ist	es,	ihnen	die	Erfahrung	von	Selbstständig­
keit	und	Selbstwirksamkeit	zu	ermöglichen	und	sie	darin	zu	unterstüt­

76	 Vgl.	WHO	1986	
77	 Vgl.	Bertelsmann	Stiftung	2012	
78	 Vgl.	Zimmer	2010a	
79	 Vgl.	Zimmer	2010b	
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BILDUNGSBEREICHE 

zen,	 eine	 positive	 Beziehung	 zu	 ihrem	 eigenen	 Körper	 und	 seinen	
Möglichkeiten	zu	entwickeln.	Dies	ist	besonders	wichtig	für	Kinder,	die	
nur	eingeschränkte	Möglichkeiten	der	Bewegung	haben.	

Erholungsphasen	sind	ebenso	wichtig	wie	aktive	Phasen.	Pädago­
ginnen	und	Pädagogen	gestalten	die	Räume	und	den	Tagesrhythmus	
so,	dass	Phasen	von	Aktivität	und	Bewegung	sich	mit	Entspannungs­
und	Ruhephasen	abwechseln.	

Gesunde Ernährung genießen und positive Esskultur erle­
ben 

Eine	ausgewogene	Ernährung	ist	eine	wesentliche	Bedingung	für	die	
gesunde	körperliche,	emotionale	und	geistige	Entwicklung	eines	Kin­
des.	Besonders	in	den	ersten	Lebensjahren	prägen	Kinder	Ernährungs­
gewohnheiten,	Vorlieben	und	Abneigungen	aus,	die	sie	oft	ihr	Leben	
lang	beibehalten.	In	der	QVTAG	ist	festgehalten:	

»Um	 eine	 gesunde	 Ernährung	 der	 Kinder	 sicher	 zu	 stellen	 (…),	
gewährleisten	 die	 Träger	 in	 ihren	 Kindertagesstätten	 eine	 qualitativ	
hochwertige	Mittagsversorgung.	Diese	soll	physiologisch	ausgewogen,	
schmackhaft	und	abwechslungsreich	sein	und	den	Ernährungsbedürf­
nissen	der	unterschiedlichen	Altersstufen	entsprechen.	

Spezifische	 kulturelle	 Speisegebote	 und	 medizinisch	 erforderliche	
Einschränkungen	für	einzelne	Kinder	werden	berücksichtigt.	

Frisches	Obst	und	Gemüse	werden	den	Kindern	täglich	angeboten.	
Eine	ausreichende	Versorgung	mit	kalorienarmen	Getränken	 [unge­

süßte	 Kräuter­	 und	 Früchtetees,	 Leitungswasser,	 Mineralwasser]	 ist	
während	des	gesamten	Tagesablaufs	zu	gewährleisten.«80	81	

Kindertageseinrichtungen	 und	 Kindertagespflegestellen	 sind	 Orte,	
an	 denen	 Kinder	 in	 vielfacher	 Weise	 mit	 Wissen	 und	 Fertigkeiten	
bezüglich	gesunder	Ernährung	vertraut	werden	und	eine	positive	Ess­
kultur	erleben.	

»Der	ganzheitliche	Blick	auf	das	Essen	und	Trinken	reicht	über	den	
ausgewogenen	 und	 vollwertigen	 Speiseplan	 hinaus.	 Er	 richtet	 sich	
genauso	darauf,	welche	vielfältigen	sozialen,	emotionalen	und	kultu­
rellen	Erfahrungen	Kinder	über	das	Essen	und	Trinken	machen	–	Essen	

in	der	Kita	 ist	sinnliches	Erleben,	Genuss,	Gefühl,	Austausch,	Ritual,	
Rhythmus	 und	 Bildung	 gleichermaßen	 (…)	 jedes	 Lebensmittel,	 das	
gemeinsame	Zubereiten	und	jedes	Gespräch	zur	Mahlzeit	bieten	eine	
Lerngelegenheit.«82	

In	 regelmäßigen	 und	 gemeinsamen	Mahlzeiten	werden	Kinder	mit	
vielfältigen	und	vollwertigen	Nahrungsmitteln	vertraut.	Dabei	erfahren	
sie,	dass	gesunde	Ernährung	genussvoll	sein	kann.	Sie	lernen	gesun­
des	Essverhalten	durch	das	Vorbild	der	Pädagoginnen	und	Pädago­
gen.	 Förderlich	 ist	 auch	eine	aktive	Beteiligung	an	der	Auswahl	der	
Lebensmittel	sowie	der	Planung	und	Zubereitung	von	Mahlzeiten.	Das	
gemeinsame	 Essen	 und	 das	 anschließende	 Zähneputzen	 in	 einer	
ansprechenden	Atmosphäre	hat	einen	positiven	Einfluss	auf	das	indi­
viduelle	Sozialverhalten	und	die	soziale	Gemeinschaft.	

Das	 Speiseangebot,	 die	Art	 der	 Ernährung	 und	 des	 gemeinsamen	
Essens	ist	in	vielen	Familienkulturen	unterschiedlich	ausgeprägt	–	die	
Kita	ermöglicht	den	Kindern	mit	dieser	Vielfalt	vertraut	zu	werden.	

Körper- und Sexualitätsentwicklung sensibel begleiten83 

Zur	gesunden	körperlichen,	seelischen	und	sozialen	Entwicklung	gehö­
ren	auch	die	Wahrnehmung	und	Erforschung	des	eigenen	Körpers.	Kör­
perliche	Veränderungen	beeinflussen	auch	die	Persönlichkeitsentwick­
lung	von	Mädchen	und	Jungen.84	 Schon	kurz	nach	der	Geburt	werden	
Hände	und	Füße	erforscht,	das	Saugen	vermittelt	Nähe,	Lustgefühle	
und	beruhigt.	Wenig	später	werden	die	eigenen	Geschlechtsteile	ent­
deckt	 und	 intensiv	 erforscht.	 Sexuelle	 Neugierde	 gehört	 zu	 einer	
gesunden	physischen	und	psychischen	Entwicklung	–	genauso	wie	das	
Genießen	von	Lustgefühlen	am	eigenen	Körper.	Selbstbestimmung	ist	
dabei	entscheidend.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	setzen	sich	mit	ihrer	eigenen	Haltung	
zu	Fragen	der	Sexualität	auseinander	und	erarbeiten	eine	gemeinsame	
Grundhaltung	 zu	 sexualpädagogischen	 Fragen85.	 Pädagoginnen	 und	
Pädagogen	sind	gefordert,	eine	sexualfreundliche	und	sinnesfördern­
de	Haltung	zu	entwickeln	und	diese	in	das	pädagogische	Konzept	zu	
integrieren.	 Elemente	 bei	 der	 Erarbeitung	 einer	 bejahenden	Haltung	

80	 Vgl.	Senatsverwaltung	für	Bildung,	Jugend	und	Sport	2008	
81	 Vgl.	Deutsche	Gesellschaft	für	Ernährung	2013	
82	 Vgl.	AOK	Nordost/Bertelsmann	Stiftung/Vernetzungsstelle	Schulverpflegung	Berlin	e.V.	2012,	S.	19	
83	 Vgl.	Senatsverwaltung	für	Bildung,	Wissenschaft	und	Forschung	2011	
84	 Vgl.	Bundeszentrale	für	gesundheitliche	Aufklärung	2010	
85	 Vgl.	Wanzek­Sielert	2010	
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zur	Sexualität	sind	neben	der	bewussten	Beschäftigung	mit	der	eige­
nen	sexuellen	Biografie	auch	das	Fachwissen	zur	psychosexuellen	Ent­
wicklung	 von	 Kindern,	 Kenntnisse	 zu	 sexuellen	Ausdrucksformen	 im	
Kindesalter	sowie	Kompetenzen	in	der	Gesprächsführung	und	Beratung	
von	Eltern	und	Kolleginnen	bzw.	Kollegen.	

Indem	Pädagoginnen	und	Pädagogen	die	Kinder	im	Alltag	beobach­
ten,	 ihre	Wahrnehmungen	und	 subjektiven	Deutungen	untereinander	
austauschen	und	bei	Bedarf	dokumentieren,	werden	sie	aufmerksam	
auf	Signale	oder	Handlungen,	die	auf	einen	möglichen	sexuellen	Über­
griff	und	eine	eventuelle	Kindeswohlgefährdung	schließen	lassen.	Soll­
te	ein	solcher	Verdacht	aufkommen,	 ist	konsequentes	Handeln	erfor­
derlich.	 Jede	 Kindertageseinrichtung/Kindertagespflegestelle	 braucht	
ein	abgestimmtes	Konzept,	wie	bei	Verdacht	einer	Verletzung	der	kör­
perlichen,	 seelischen	 oder	 sexuellen	 Selbstbestimmung	 gehandelt	
wird.86	 Ein	 schwerer	 Vertrauensverlust,	 der	 z.B.	 als	 Folge	 von	 Miss­
brauch	auftreten	kann,	gefährdet	langfristig	die	Basis	für	eine	gesun­
de	Entwicklung	des	Kindes.87	

Hygiene, Körperpflege und Infektionsschutz beachten 

Jungen	und	Mädchen	sollen	dabei	gestärkt	und	unterstützt	werden,	im	
Einklang	mit	 ihren	eigenen	Bedürfnissen	Verantwortung	 für	 sich	und	
ihren	 Körper	 zu	 übernehmen.	 Pflegesituationen	 –	 wie	 das	 Wickeln,	
gemeinsames	Essen	und	Zähneputzen	–	 sind	Bildungsgelegenheiten,	
sofern	Pädagoginnen	und	Pädagogen	sich	dabei	mit	ungeteilter	Auf­
merksamkeit	 dem	Kind	 zuwenden	und	 seine	Bedürfnisse	nach	Nähe	
oder	Distanz	respektieren.	

Zur	 Gesundheitsförderung	 in	 der	 Kita	 und	 Kindertagespflegestelle	
gehört	auch	ein	angemessener,	mit	den	Eltern	abgestimmter	Umgang	
mit	akut	erkrankten	Kindern.	Dies	betrifft	sowohl	das	erkrankte	Kind	
selbst	 und	 dessen	 Bedürfnisse	 nach	 Ruhe	 und	 Pflege	 als	 auch	 den	
Schutz	der	anderen	Kinder	sowie	der	Mitarbeiterinnen	und	Mitarbeiter	
vor	Infektionen.	

Verbindungen zwischen dem Bildungsbereich: Gesund­
heit mit anderen Bildungsbereichen, z.B. 

Soziales	und	kulturelles	Leben:	Fragen	zur	Herkunft	der	Lebensmittel	
laden	zur	Sozialraumerkundung	ein:	gemeinsames	Einkaufen	in	Lebens­
mittelläden,	 auf	Wochenmärkten	 oder	 der	 Besuch	 eines	 Bauernhofs.	
Eine	 enge	 Verknüpfung	 gibt	 es	 auch	 zwischen	 den	 Themen	 Körper/	
Sexualitätsentwicklung	und	Familie.	

Kommunikation:	 Tischgespräche,	 das	 Aushandeln	 von	 Regeln	 bei	
Bewegungsspielen,	Gespräche	über	das	eigene	Wohlbefinden	oder	die	
Wickelsituation	 bieten	 Anlässe	 zur	 sprachlichen	 Bildung	 und	 lassen	
Kinder	 die	 Bedeutung	 von	 Kommunikation	 erfahren.	 Feinmotorische	
Anreize	fördern	die	sprachliche	Geschicklichkeit.	

Kunst:	Die	Welt	mit	allen	Sinnen	wahrnehmen,	den	eigenen	Eindrücken	
und	 Gefühlen	 Ausdruck	 verleihen	 und	 Genussfähigkeit	 sind	 Verbin­
dungspunkte	zum	Bildungsbereich	Kunst.	Zeichnerische	Urformen	wie	
Linien,	Kreise,	Spiralen	haben	 ihren	Ursprung	 in	elementarer	Körper­
wahrnehmung	und	weisen	Parallelen	zu	Bewegungsschemata	wie	auf­
recht	stehen,	im	Kreis	laufen	oder	sich	um	sich	selbst	drehen	auf.88	

Mathematik:	Mathematische	Operationen	lassen	sich	z.B.	beim	Tischde­
cken,	bei	der	Erkundung	des	eigenen	Körpers	oder	bei	der	Einteilung	
von	Gruppen	für	Bewegungsspiele	erleben:	eins­zu­eins­Zuordnung,	Ver­
teilen,	Abzählen,	ich	bin	größer/kleiner	als,	ich	habe	ganz	Vieles	paar­
weise	(Ohren,	Augen,	Beine…),	ich	habe	10	Finger	und	10	Zehen…	

Natur	–	Umwelt	–	Technik:	Ausgehend	vom	Interesse	des	Kindes	am	
eigenen	Körper	lassen	sich	biologische	und	technische	Zusammenhän­
ge	erkunden,	z.B.:	Was	ist	Blut?	Woher	bekommen	Menschen	Energie,	
woher	Pflanzen	und	Maschinen?	Beim	Kochen	und	Backen	können	Kin­
der	erleben,	wie	sich	Flüssigkeiten	mischen,	aus	Mehl	und	Milch	ein	
Teig	entsteht,	dass	Eiweiß	stockt…	und	dabei	technische	Haushaltsge­
räte	benutzen.	Auch	den	Einfluss	einer	intakten	Natur	auf	das	eigene	
Wohlbefinden	zu	erkunden,	verknüpft	Gesundheit	und	Natur	–	Umwelt	–	
Technik.	

86	 Vgl.	Bundeskinderschutzgesetz	§	8a	und	b	SBG	VIII	
87	 Vgl.	Maywald	2011	
88	 Vgl.	Haas	2006	
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Bildungsbereich: Soziales und kulturelles Leben  

»Kinder	brauchen	Wurzeln	und	Flügel«	–	Wurzeln,	um	zu	wissen,	wo	
sie	herkommen	und	Flügel,	um	die	Welt	zu	erkunden.	

Johann	Wolfgang	von	Goethe	

Die	 sozialen	 Beziehungen	 sind	 Grundvoraussetzung	 aller	 Bildungspro­
zesse.	Ohne	soziale	Beziehung	ist	Bildung	nicht	denkbar.	Von	Geburt	an	
sind	die	Impulse,	die	das	Kind	durch	die	ersten	Bezugspersonen	erfährt,	
wirksam	für	seine	Bildungsbewegungen.	Die	Eltern	als	»Bindungsperso­
nen«	erlauben	dem	Kind	ein	aktives	forschendes	Erkunden	seiner	eige­
nen	Möglichkeiten	und	seiner	Umgebung.	Sie	geben	ihm	das	Vertrauen,	
jederzeit	wieder	von	seinen	Erkundungsgängen	auf	unbekanntem,	faszi­
nierendem	 und	 immer	 auch	 bedrohlichem	 Terrain	 zur	 sicheren	 Basis	
zurückkehren	zu	können,	um	Energien	für	neue	Erkundungen	aufzutan­
ken.	Eltern,	Pädagoginnen	und	Pädagogen,	die	das	Kind	auf	seinen	Er­
kundungsgängen	unaufdringlich	beobachtend	begleiten	und	bereit	ste­
hen,	wenn	es	Nahrung,	Zärtlichkeit,	Trost,	Ermunterung	braucht,	werden	
das	Selbstvertrauen	des	Kindes	wirksam	stützen.	Wenn	sie	dem	Kind	
Raum	und	Zeit	geben,	seine	Welt	zu	entdecken,	an	den	eigensinnigen	
Suchbewegungen	 interessiert	 teilhaben	und	den	Stolz	und	die	Freude	
des	Kindes	an	seinen	eigenständigen	Entdeckungen	teilen,	werden	sie	
seine	Selbstachtung	und	sein	Selbstgefühl	fördern.	

Je	 nach	 Lebenslage	 haben	 Eltern	 sehr	 verschiedene	Voraussetzun­
gen,	 ihren	 Kindern	 diesen	 Raum	 und	 diese	 Zeit	 geben	 zu	 können.	
Pädagoginnen	und	Pädagogen	können	hier	einen	erheblichen	familien­
ergänzenden	Ausgleich	schaffen.	

Im	 Dialog	 mit	 ihren	 Bezugspersonen	 entwickeln	 Kinder	 ihr	 Ich­
Bewusstsein.	 Sie	 erkennen,	 dass	 sie	 mit	 ihnen	 nicht	 Eins	 sind	 und	
gewinnen	eine	Vorstellung	 von	 ihrer	 individuellen	Einzigartigkeit.	Aus	
Rückmeldungen	 ihrer	 Bezugspersonen	 filtern	 sie	 Informationen	 über	
sich	 selbst	 und	 konstruieren	 daraus	 ihr	 Selbstbild.	 Die	 Qualität	 der	
Rückmeldungen	ist	entscheidend:	Für	ein	positives	Selbstbild	brauchen	
Kinder	eine	positive	Resonanz	auf	ihre	Person,	mit	ihren	Bedürfnissen,	
Gefühlen,	Gedanken.	Ein	positives	Selbstbild	 ist	wiederum	Vorausset­
zung	für	ein	aktives	Verfolgen	von	Lerninteressen.	Angst	und	Unsicher­
heit	 lähmen	das	Lernen.	Die	 Identitätsentwicklung	als	Suche	danach,	

wer	und	wie	man	ist	und	wohin	man	gehört,	ist	nie	abgeschlossen.	Zur	
Identität	gehören	nicht	nur	persönliche	Eigenheiten,	sondern	auch	die	
Identifikationen	mit	sozialen	Bezugsgruppen.	Die	erste	Bezugsgruppe,	
mit	der	sich	ein	Kind	identifiziert,	ist	seine	Familie.	

Die	frühen	Bindungsbeziehungen	vollziehen	sich	in	einem	bestimm­
ten	 sozial­kulturellen	 Kontext.	 Nach	 einer	 Definition	 der	 UNESCO	 ist	
Kultur	»die	Gesamtheit	der	einzigartigen	geistigen,	materiellen,	 intel­
lektuellen	 und	 emotionalen	Aspekte	 (…),	 die	 eine	 Gesellschaft	 oder	
eine	soziale	Gruppe	kennzeichnen.«	In	diesem	weiten	Verständnis	ist	
Kultur	nicht	zu	beschränken	auf	Kunst	und	Literatur,	sondern	umfasst	
»Lebensformen,	die	Grundrechte	des	Menschen,	Wertsysteme,	Traditio­
nen	und	Glaubensrichtungen.«89	

Kultur	wird	in	alltäglichen	Handlungen	von	einer	Generation	an	die	
nächste	übermittelt.	Die	Resonanz	der	Bindungspersonen	auf	das	Kind	
enthält	das	Repertoire	an	Überzeugungen,	Wert­	und	Normalitätsvor­
stellungen,	das	den	jeweiligen	sozial­kulturellen	Kontext	prägt.	Kinder	
werden	zu	Mitgliedern	der	sie	umgebenden	Kultur,	indem	sie	mit	deren	
Wertmaßstäben	 und	 Traditionen	 zunehmend	 vertraut	 werden.	 Dies	
geschieht	zunächst	in	ihrer	Familie.	

Familien	sind	unterschiedlich.	Und	jede	Familie	positioniert	sich	auf	
ihre	Weise	in	ihrem	sozial­kulturellen	Umfeld.	Kinder	werden	zuallererst	
vertraut	mit	ihrer	Familienkultur,	verstanden	als	das	»jeweils	einzigar­
tige	Mosaik	von	Gewohnheiten,	Deutungsmustern,	Traditionen	und	Per­
spektiven	 einer	 Familie,	 in	 das	 auch	 ihre	 Erfahrungen	 mit	 Herkunft,	
Sprache(n),	 Behinderungen,	 Geschlecht,	 Religion,	 sexueller	 Orientie­
rung,	sozialer	Klasse,	mit	Ortswechsel,	mit	Diskriminierung	oder	Privi­
legierung	eingehen.«90	

Die	Familienkultur	ist	der	primäre	kulturelle	Bezugsrahmen	eines	Kin­
des:	Was	es	hier	erfährt,	bildet	für	seine	ersten	Lebensjahre	den	Hori­
zont	 seines	 Denkens,	 Fühlens	 und	 Handelns.	 Es	 ist	 das,	 was	 ihm	
selbstverständlich	und	»normal«	erscheint.	Da	ein	 junges	Kind	nicht	
anders	kann,	als	seiner	Familie	zugehörig	und	verbunden	zu	sein,	ist	
es	in	einer	nächsten	Lernumgebung	wie	der	Kita	bzw.	Kindertagespfle­
ge	so	wichtig,	dass	es	hier	als	Mitglied	seiner	Bezugsgruppe	Familie	
willkommen	ist	und	positive	Resonanz	erfährt.	

89	 Vgl.	Deutsche	UNESCO	Kommission	1983,	UNESCO­Konferenzberichte,	Nr.	5,	S.	121	
90	 Definition	vgl.	Wagner	2013,	S.	223	
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BILDUNGSBEREICHE 

Zur	Familienkultur	gehören	auch	Vorstellungen	von	Erziehung	und	Bil­
dung.	Diese	können	andere	sein	als	die	in	Kita	oder	Kindertagespfle­
ge.	Für	die	kindlichen	Bildungsprozesse	ist	es	förderlich,	wenn	hier	an	
die	Familienkultur	des	Kindes	angeknüpft	wird.	Eine	für	das	Kind	spür­
bare	begrüßende	und	akzeptierende	Haltung	zu	den	Eltern	ist	unab­
dingbar.	

Kitas	und	Kindertagespflege	in	Berlin	repräsentieren	–	nach	Einzugs­
bereichen	verschieden	–	die	Vielfalt	unserer	Gesellschaft.	Sehr	verschie­
dene	Familienkulturen	kommen	hier	zusammen,	sehr	verschiedene	Vor­
stellungen	unserer	Gesellschaft	werden	durch	die	Familien	und	die	ein­
zelnen	Pädagoginnen	und	Pädagogen	repräsentiert.	Für	Kinder	ist	die	
sozial­kulturelle	Vielfalt	ein	reiches	Feld	für	Entdeckungen	und	für	die	
Erweiterung	 ihres	 Erfahrungsfeldes.	 Die	 vorhandene	 sozial­kulturelle	
Vielfalt	kann	so	bewusst	für	Bildungsprozesse	genutzt	werden.	

Die	Kita	oder	Kindertagespflege	als	Ausschnitt	der	Berliner	Gesell­
schaft	spiegelt	auch	die	sozialen	Verhältnisse,	in	denen	Familien	leben	
und	die	mit	Privilegien	und	Benachteiligungen	verbunden	sind.	Fami­
lien	haben	nicht	nur	unterschiedliche	Potentiale	für	ihre	Lebensgestal­
tung,	 sie	 sind	 auch	 unterschiedlich	 betroffen	 von	Abwertungen	 und	
Ausgrenzung	auf	Grund	des	Geschlechts,	des	Alters,	der	sexuellen	Ori­
entierung,	einer	Behinderung,	der	Hautfarbe,	der	Religion,	der	ethni­
schen	Herkunft,	der	sozioökonomischen	Lage.	Kinder	sind	aufmerksam	
für	bewertende	Botschaften	über	soziale	Gruppen	und	ziehen	daraus	
Schlüsse	 für	 ihr	 Selbstbild	 und	 ihr	 Bild	 von	 anderen.	 Damit	 solche	
Bewertungen	Kinder	nicht	entmutigen	und	bei	 ihren	Bildungsprozes­
sen	behindern,	bedarf	es	einer	pädagogischen	Praxis,	die	sich	am	Leit­
bild	der	Inklusion	und	den	Prinzipien	der	Vorurteilsbewussten	Bildung	
und	Erziehung	orientieren.91	

Alle Kinder in ihren Identitäten bestärken 

Zur	 Ich­Identität	 eines	 Kindes	 gehören	 gleichzeitig	 viele	 Merkmale:	
Geschlecht,	Alter,	Behinderung/Beeinträchtigung,	körperliche	Merkma­
le	wie	Hautfarbe,	Haarstruktur,	Augenform,	Statur.	Außerdem	soziale	
Zugehörigkeiten,	zunächst	die	Zugehörigkeit	zu	seiner	Familie,	die	wie­
derum	 weiteren	 sozialen	 Gruppen	 zugehörig	 ist.	 Der	 sozioökonomi­
sche	Status	der	 Familie,	 ihre	Geschichte,	 ihre	Sprachen,	Traditionen,	
Wertvorstellungen	 usw.	 kennzeichnen	 die	 Familienkultur,	 in	 die	 das	
Kind	hineingeboren	wird	und	mit	 der	 es	 sich	 identifiziert.	 Kinder	 in	

ihren	Identitäten	stärken	meint,	ihnen	und	ihren	Bezugspersonen	mit	
Respekt	zu	begegnen,	ihre	Identitätsmerkmale	und	Familienkulturen	in	
einer	 sachlich	 korrekten	 und	 respektvollen	 Sprache	 zu	 beschreiben.	
Eine	Lernumgebung,	in	der	Kinder	sich	und	ihre	Familienkulturen	wie­
der	erkennen	können,	vermittelt	Kindern	Zugehörigkeit	und	Mut,	sich	
auf	Neues	einzulassen	und	sich	aktiv	zu	beteiligen.	Positive	Resonanz	
auf	 ihre	Besonderheiten	 stärkt	 sie	 in	 ihrem	Selbstbild	und	 in	 ihrem	
Zutrauen	in	ihre	eigenen	Fähigkeiten	(Resilienz).	

Allen Kindern Erfahrungen mit Unterschieden 
ermöglichen 

Unvertrautes	ist	für	junge	Kinder	gleichzeitig	faszinierend	und	verunsi­
chernd:	Es	regt	ihren	»Forschergeist	in	Windeln«	an	und	löst	Ängste,	
Unbehagen	und	Vorsicht	aus.	Das	geschieht	auch	 in	der	Begegnung	
mit	Menschen,	die	anders	aussehen	und	sich	anders	verhalten	als	die­
jenigen,	 die	 den	 Kindern	 bislang	 vertraut	 sind.	 Kinder	 brauchen	
Bezugspersonen,	die	ihre	Gefühle	respektieren	und	ihnen	gleichzeitig	
Erfahrungen	mit	anderen	Menschen	ermöglichen.	Ein	wichtiges	Hand­
lungsprinzip	ist,	Gemeinsamkeiten	zu	identifizieren	und	von	hier	aus	
das	 zu	 thematisieren,	was	 sich	 unterscheidet.	 So	 entwickeln	 Kinder	
Empathie	und	die	Fähigkeit,	sich	in	die	Perspektiven	anderer	hinein­
zuversetzen.	Die	Auseinandersetzung	mit	Unterschieden	stimuliert	so­
wohl	soziales	wie	auch	kognitives	und	sprachliches	Lernen.	

Das kritische Denken über Einseitigkeiten und 
Ungerechtigkeit anregen 

Ungefähr	im	dritten	Lebensjahr	bauen	Kinder	auf	kreative	und	eigen­
sinnige	Weise	die	Bezugnahme	auf	äußere	Merkmale	von	Anderen	in	
die	Durchsetzung	ihrer	Spielinteressen	ein.	Sie	wollen	neben	bestimm­
ten	Kindern	nicht	sitzen,	sie	nicht	an	der	Hand	halten	oder	schließen	
sie	von	ihrem	Spiel	aus,	weil	sie	dick	sind,	»komisch	reden«,	»komisch	
aussehen«,	ein	Junge/ein	Mädchen	sind	usw.	Sie	experimentieren	mit	
einem	Argumentationsmuster,	das	Vorurteile	kennzeichnet:	Ein	Merk­
mal	einer	Person	»begründet«	ihre	Sonderbehandlung	oder	ihren	Aus­
schluss.	Gleichzeitig	spielen	Gerechtigkeitsfragen	eine	große	Rolle	bei	
ihren	Aushandlungen	um	Freundschaften	und	Spielvorschläge.	Etwa	im	

91	 ebenda,	S.	30­31	
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vierten	Lebensjahr	zeigen	Kinder	die	Fähigkeit,	moralische	Regeln	von	
Verhaltensvorschriften	zu	unterscheiden92.	Ihre	Fragen	und	Äußerungen	
sind	Ausgangspunkt	für	Dialoge	und	kritische	Forschungsprojekte,	mit	
denen	 Kinder	 einseitige	 Vorstellungen	 untersuchen	 (»Jungen	 können	
nicht	Ballett	tanzen«)	und	Fehlinfomationen	aufdecken	(»Auf	dem	Stift	
steht	 »Hautfarbe«,	 aber	 das	 ist	 nicht	meine	Hautfarbe!«),	was	 ihren	
Gerechtigkeitssinn	und	ihren	Widerspruchsgeist	anregt.	

Das Aktivwerden gegen Einseitigkeiten und 
Ungerechtigkeit ermutigen 

Kinder	empören	sich	über	konkrete	Fälle	von	Ungerechtigkeit,	wenn	sie	
sich	in	die	Beteiligten	gut	hineinversetzen	können.	Dann	entsteht	bei	
ihnen	der	Wunsch,	etwas	zu	tun,	um	die	Ungerechtigkeit	zu	beenden.	
Ihre	 Ideen	 sind	meist	 konkrete	 und	 direkte	 Schritte:	 Für	 den	 Bettler	
etwas	Taschengeld	einsammeln,	die	Frau	im	Rollstuhl	schieben,	damit	
sie	sich	ausruhen	kann.	Es	ist	wichtig,	sie	bei	diesen	Vorhaben	zu	unter­
stützen	und	nicht	durch	eine	komplexere	Weltsicht	zu	bremsen.	Wenn	
Kinder	in	der	Kita	erleben,	dass	ihre	Erzieherin	ungerechte	und	unfaire	
Handlungen	anspricht,	können	sie	 lernen,	dass	man	Hilflosigkeit	und	
Ohnmacht	überwinden	kann	und	dass	es	zum	 Impuls	»Da	kann	man	
nichts	machen!«	doch	Alternativen	gibt.	Die	Erfahrung	von	Selbstwirk­
samkeit	und	von	Solidarität	mit	anderen	stärkt	Handlungsfähigkeit	 in	
weiteren	Situationen:	Kinder	gewinnen	Ideen,	wie	sie	helfen	oder	ein­
greifen	können	und	wissen,	wie	sie	andere	um	Hilfe	bitten	können.	

In	Kitas	und	Kindertagespflegestellen	sollen	alle	Kinder	Zugehörig­
keit	erfahren	und	zur	Beteiligung	eingeladen	sein.	In	der	Kindergemein­
schaft	haben	alle	die	gleichen	Rechte	und	Möglichkeiten.	Das	schafft	
besondere	Voraussetzungen	für	ein	kindgemäßes	Erleben	von	Demo­
kratie.	Entdecken	von	Gemeinsamkeiten	und	Unterschieden	innerhalb	
der	 Kindergemeinschaft,	 wechselseitiges	 Anerkennen	 von	 Rechten,	
eigenständiges	Bearbeiten	von	Konflikten,	Ringen	um	das,	was	fair	ist	
und	was	ungerecht,	kann	nur	in	einer	solchen	Kindergemeinschaft	ge­
schehen.	 Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 müssen	 sich	 bewusst	 sein,	
dass	sie	diese	hochwirksame	Qualität	der	Beziehungen	in	der	Kinder­
gemeinschaft	dann	stören,	wenn	sie	sich	zum	ausschließlichen	Bestim­
mer	machen.	Gleichzeitig	tragen	sie	Verantwortung,	dann	einzugreifen,	
wenn	ein	Kind	ein	anderes	in	seinen	Rechten	verletzt.	

BILDUNGSBEREICH: SOZIALES UND KULTURELLES LEBEN 

Sie	bieten	damit	die	Möglichkeit,	mit	Kindern	und	Familien	den	Fragen	
nachzugehen,	wie	Berlin	geworden	ist,	wer	daran	wie	beteiligt	war.	Kin­
der	können	dabei	erfahren,	dass	sie	selbst	Einfluss	nehmen	können	
auf	das	Leben	in	Berlin,	in	ihrer	Kita	oder	Kindertagespflegestelle,	in	
ihrer	Wohnumgebung,	in	ihrem	Bezirk.	Dazu	wird	es	erforderlich	sein,	
Lernorte	draußen	aufzusuchen.	

Verbindungen zwischen dem Bildungsbereich: Soziales 
und kulturelles Leben und anderen Bildungsbereichen, 
z.B. 

Gesundheit:	ein	fairer	und	respektvoller	Umgang	miteinander	wird	als	
wesentliche	Grundlage	für	Wohlbefinden	erlebt.	

Kommunikation:	Gemeinsamkeiten	und	Aspekte	von	Vielfalt	erkennen	
und	benennen,	Begriffe	 für	Gefühle	und	Empfindungen	kennenlernen	
und	 einfühlsam	 auf	 die	 Äußerungen	 anderer	 einzugehen,	 ermöglicht	
gelingende	Kommunikation	und	stärkt	die	sprachlichen	Ausdrucksmög­
lichkeiten.	

Kunst:	gemeinsame	künstlerische	Aktivitäten	sind	hervorragend	geeig­
net,	um	Kinder	erleben	zu	lassen,	wie	sie	mit	ihren	ganz	individuellen	
Beiträgen	an	einem	verbindenden	Ganzen	mitwirken	können.	

Mathematik:	die	aktive	Beteiligung	der	Kinder	an	der	Gestaltung	des	
sozialen	 Lebens	 fordert	 und	 fördert	 auch	 das	 Erkennen	 mathemati­
scher	 Zusammenhänge	 etwa	 beim	 Einkaufen,	 Tischdecken,	 bei	 der	
Speiseplangestaltung,	beim	Abschätzen	und	Messen	von	Mengen	und	
Entfernungen,	bei	der	Umgestaltung	der	Räume.	

Natur	 –	 Umwelt	 –	 Technik:	 Verantwortung	 für	 und	 in	 der	 sozialen	
Gemeinschaft	verbindet	sich	mit	dem	Interesse	am	Erhalt	der	natürli­
chen	Ressourcen	–	Kinder	erleben	sich	als	Teil	der	einen	Welt.	

92	 Vgl.	Keller	2013	
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Bildungsbereich: Kommunikation: Sprachen, Schriftkultur und Medien  

»Hundert	 Sprachen	 hat	 das	 Kind	 und	 Erziehung	 ist	 der	 Versuch,	
diese	Sprachen	zu	verstehen.«	

Loris	Malaguzzi	

Den	sprachlichen	Bildungsprozess	von	Kindern	 zu	begleiten	und	he­
rauszufordern,	ist	eine	zentrale	Aufgabe	in	Kitas	und	Kindertagespfle­
ge.	Sprachliche	Bildung	durchzieht	nahezu	alle	pädagogischen	Situa­
tionen	und	Bildungsbereiche	und	beginnt	bevor	die	ersten	Worte	gebil­
det	werden.	Sprachliche	Bildung	basiert	auf	Dialog	und	Partizipation	
der	Kinder.	Durch	einen	gemeinsam	gestalteten	und	anregungsreichen	
Alltag	erhalten	die	Kinder	vielfältige	Impulse	und	sie	erweitern	ihre	Fä­
higkeiten,	Gefühle	und	 Ideen	auszudrücken,	Dinge	auszuhandeln,	Er­
lebnisse	wiederzugeben	und	eigene	Ansichten	zu	begründen.	Sprach­
entwicklung	und	kognitive	Entwicklung	hängen	eng	zusammen.	Über	
Sprachen	und	Texte	eignen	sich	Kinder	darüber	hinaus	den	Erfahrungs­
schatz	ihrer	eigenen	und	anderer	Kulturen	an.	

Das	Erlernen	von	Sprache	und	Sprechen	gehört	zu	den	komplexen	
menschlichen	Fähigkeiten,	die	im	frühkindlichen	Alter	implizit	–	ohne	
bewusstes	 Nachdenken	 –	 erworben	 werden.	 Sprache	 und	 Sprechen	
werden	nicht	gezielt	gelernt.	Die	sprachlichen	Kompetenzen	entwickeln	
sich	 durch	 die	 selbstständige	Aneignungstätigkeit	 des	 Kindes	 in	 der	
Familie,	der	Kita	und	Kindertagespflege	und	der	Umgebung	des	Kin­
des.	Kinder	lernen	sprechen	in	Handlungen	und	Dialogen,	die	für	sie	
Sinn	machen,	die	sie	gemeinsam	mit	anderen	ausüben.	Ihre	Aufmerk­
samkeit	gilt	dabei	dem,	was	wahrgenommen,	geäußert	und	verstanden	
wird,	nicht	den	Äußerungen	selbst.	

Gute	Kompetenzen	in	der	deutschen	Sprache	sind	für	den	weiteren	
Bildungsverlauf	 eines	 Kindes	 entscheidend.	 Besonders	 Kinder,	 deren	
erste	 Sprache	 nicht	 Deutsch	 ist,	 profitieren	 von	 einem	mehrjährigen	
Kitabesuch.	Pädagogische	Fachkräfte	sind	gefordert,	durch	Fortbildung	
und	Beratung	ihre	Kenntnisse	zur	Sprachentwicklung	von	Kindern	aktu­
ell	 zu	 halten	 und	 ihre	 eigenen	 Fähigkeiten	 zur	 sprachlichen	Bildung	
stets	weiter	zu	entwickeln.	

Sprechen lernen in Beziehungen und verlässlichen Abläu­
fen 

Begriffe,	Sprachstrukturen	und	das	Wissen	darüber,	wie	Sprache	kommu­
nikativ	eingesetzt	wird,	übernehmen	die	Kinder	von	ihnen	vertrauten	
Personen	und	aus	ihrer	Umgebung.	Diese	sind	für	sie	wichtige	Sprach­
vorbilder.	 Die	 Sicherheit	 vermittelnde	 Wiederholung	 von	 alltäglichen	
Abläufen	 und	 die	 verlässlichen	 Beziehungen	 zu	 Personen,	 die	 sich	
unter	Einsatz	von	Körper,	Gesichtsausdruck,	Stimme	und	Gesten	dem	
Kind	 zuwenden,	 sind	 wesentliche	 Voraussetzungen	 sprachlicher	 Bil­
dung.	Je	reicher	und	interessanter	die	Erlebniswelt	des	Kindes	ist,	 je	
intensiver	die	Beziehungen,	die	das	Kind	erlebt,	je	mehr	Sinne	ange­
sprochen	werden,	desto	differenzierter	wird	seine	Sprachfähigkeit	sich	
entwickeln	können.	Junge	Kinder	sind	zur	Entwicklung	ihrer	Sprachfähig­
keiten	auf	dialogische	Eins­zu­Eins­Situationen	(z.B.	Wickeln,	Anziehen),	
Blickkontakt,	das	handlungsbegleitende	Sprechen	und	korrektives	Feed­
back	angewiesen.	Sprachhandlungen,	die	zum	Weiterdenken,	zu	diffe­
renzierten	Antworten,	 zur	 Formulierung	 eigener	 Gedanken	 herausfor­
dern,	sind	günstig.	Sprechen	»über	die	Köpfe	der	Kinder	hinweg«	oder	
Ja­Nein­Fragen	dagegen	ungünstig.	

Kinder	brauchen	Erwachsene,	die	 aufmerksam	dafür	 sind,	was	die	
Kinder	denken,	fühlen	und	sagen.	Es	muss	sich	für	sie	»lohnen«,	eine	
Sprache	zu	erlernen.	Die	Ermutigung	muss	vor	allem	dem	Willen	des	
Kindes	gelten,	sich	auszudrücken	und	verständlich	zu	machen,	nicht	
primär	einer	korrekten	Form.	Kinder	müssen	erfahren,	mit	Sprache	et­
was	bewirken	zu	können.	Dann	werden	sie	interessiert	sein,	ihre	Aus­
drucksmöglichkeiten	zu	gebrauchen	und	auszudifferenzieren.	Die	Reak­
tionen,	das	»Feedback«,	das	sie	von	Erwachsenen	und	anderen	Kin­
dern	erhalten,	wird	sofort	umgesetzt	in	Bestätigung	bzw.	Ausdifferen­
zierung	des	sprachlichen	Systems.	»Fehler«	können	darauf	hinweisen,	
dass	das	Kind	an	der	sprachlichen	Struktur	arbeitet.	Kinder	erfahren	
auch,	dass	die	eigene	Stimme	unverwechselbar	zu	ihrer	Persönlichkeit	
gehört.	Die	Unterschiedlichkeit	der	Stimmen	in	der	Gruppe	eröffnet	Mög­
lichkeiten	 spielerischer	Auseinandersetzung.	 Das	 Imitieren	 und	 Erfin­
den	von	Stimmen	macht	Spaß	und	fördert	das	Sprechen	lernen.	

101 



	zyxwvutsrqponmlkjihgfedcbaZWVUTSRQPONMLKJIHGFEDCBA
BILDUNGSBEREICHE 

Sprechen lernen in kulturellen Zusammenhängen 

Kinder	erlernen	Sprachen	aus	dem	Sprachgebrauch	 in	 ihren	Bezugs­
gruppen.	Die	Art,	zu	grüßen,	jemanden	anzureden	oder	um	etwas	zu	
bitten	kann	in	der	Familie	eine	völlig	andere	sein	als	in	der	Kita	oder	
Kindertagespflegestelle.	Erleben	Kinder,	dass	alle	Sprachen	und	Sprach­
kulturen,	die	in	der	Kita	vertreten	sind,	wertgeschätzt	werden,	fällt	es	
ihnen	leicht,	ein	positives	Verhältnis	zu	ihrer	jeweiligen	Sprache	und	
Kultur	aufzubauen.	Pädagoginnen	und	Pädagogen,	die	die	Lebenswelt	
des	Kindes	kennen,	können	kommunikativ	und	dialogisch	an	seinen	
Erfahrungen	anknüpfen.	

Eine	 Kommunikationskultur	 wird	 dadurch	 geprägt,	 wie	 Menschen	
miteinander	umgehen:	Sie	zeigt	sich	in	Gesprächen	der	Pädagoginnen	
und	Pädagogen	untereinander,	im	Kontakt	mit	Eltern,	im	Gespräch	mit	
einzelnen	Kindern	und	Kindergruppen,	 in	schriftlichen	Aushängen,	 in	
Materialien	und	nicht	zuletzt	im	Bildungsgespräch	mit	dem	einzelnen	
Kind	nach	dem	Berliner	Sprachlerntagebuch.	

Sprachenvielfalt als Ressource und als Ziel in 
Bildungsprozessen 

In	Kitas	und	der	Kindertagespflege	im	Land	Berlin	kommen	Kinder	mit	
vielfältigen	sprachlichen	Vorerfahrungen	zusammen.	Das	Erleben	ande­
rer	Sprachen	ist	eine	Chance,	insbesondere	für	Erkenntnisprozesse	um	
die	Symbolfunktion	von	Sprache	(metasprachliches	Bewusstsein).	Die	
Begegnung	mit	unterschiedlichen	Sprachen	und	Schriften	von	klein	auf	
fördert	 die	 allgemeine	 Entwicklung,	 den	 kompetenten	 Umgang	 mit	
Situationen,	die	von	sprachlicher	Vielfalt	geprägt	sind	und	das	Weltwis­
sen	von	Kindern.	Kinder	werden	angeregt,	über	sprachliche	und	schrift­
liche	Phänomene	nachzudenken.	Wird	mit	sprachlicher	Vielfalt	respekt­
voll	umgegangen,	erfahren	alle	Kinder	die	Bedeutung	von	Sprachen	in	
einer	globalisierten	Welt	und	für	ihre	eigene	kulturelle	Identität.	

In	 vielen	 Berliner	 Familien	 wird	 eine	 andere	 Sprache	 als	 Deutsch	
gesprochen.	Die	Familiensprache	wird	lebendig	gehalten	und	gepflegt,	
u.a.	durch	die	Nutzung	vielfältiger	Medien.	Zwei­	und	mehrsprachige	
Erziehung	wirkt	sich	im	Allgemeinen	positiv	auf	die	gesamte	Entwick­
lung	des	Kindes	aus.	Eine	sprachanregende	Umgebung,	in	der	Kinder	
die	Zweit­	bzw.	Drittsprache	Deutsch	möglichst	früh	als	Mittel	lebendi­
ger	 Verständigung	 und	 Auseinandersetzung	 erfahren,	 in	 der	 ihnen	
pädagogische	 Fachkräfte	 als	 gute	 Sprachvorbilder	 begegnen,	 weckt	
die	Sprachfreude	und	Lernmotivation.	

Eltern	 sollten	 ermutigt	werden,	mit	 ihren	Kindern	die	Sprache(n)	 zu	
sprechen,	in	der	sie	sich	selbst	am	meisten	»zu	Hause«	und	wohl	füh­
len.	Für	die	Fortschritte	ihres	Kindes	im	Deutschen	sollten	sie	Interes­
se	zeigen	und	sie	anerkennen.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	begegnen	allen	Familiensprachen	mit	
Respekt.	Um	sich	mit	Eltern	mit	geringen	Deutschkenntnissen	zu	ver­
ständigen,	 können	 geeignete	 Personen	 als	 Sprachmittler	 herangezo­
gen	werden.	Falls	erforderlich	können	wichtige	schriftliche	Informatio­
nen	 für	 Eltern	 auch	 in	 deren	 Familiensprachen	 präsentiert	 werden.	
Eltern	 und	 weitere	 Sprecher	 anderer	 Sprachen	 werden	 über	 Lieder,	
Geschichten,	mündliches	Erzählen	oder	weitere	kulturelle	Schätze	 in	
die	Arbeit	der	Kita	einbezogen.	

Zeichenwelten verstehen lernen 

Kinder	wachsen	mit	Zeichen	unterschiedlichster	Art	auf:	Piktogramme,	
Icons	 in	Smartphones	und	Tablets,	Hausnummern,	Autokennzeichen,	
Flaggen,	 Fußballtrikots	 oder	 Verkehrsschilder	 enthalten	 Buchstaben,	
Zahlen,	geometrische	Formen	mit	bestimmter	objektiver	oder	symbo­
lischer	Bedeutung.	Es	erfordert	Erfahrung	und	Hintergrundwissen,	um	
sie	zu	»lesen«.	

Einfache	 Signalsysteme	 werden	 auch	 zur	 vereinfachten	 Verständi­
gung	in	Gruppen	gebraucht.	Ein	Gongschlag,	ein	Ruf	oder	eine	Geste	
können	bedeuten,	dass	es	 jetzt	Zeit	zum	Aufräumen	oder	Essen	 ist.	
Die	Kenntnis	einer	gemeinsamen	»Signalsprache«	kann	eine	Kinderge­
meinschaft	auszeichnen.	

Hineinwachsen in die Schriftkultur 

Die	 Aneignung	 mündlicher,	 umgangssprachlicher	 Ausdrucksformen	
reicht	 für	 den	weiteren	Bildungsweg	 eines	Kindes	 nicht	 aus.	 Kinder	
sollten	bereits	vor	dem	Übergang	in	die	Schule	Mittel	und	Strukturen	
der	deutschen	Bildungssprache	als	Kommunikations­	und	Schriftkultur	
erwerben.	Dabei	 lernen	sie,	Sprache	als	Gestaltungs­	und	Verständi­
gungsmittel	–	unabhängig	vom	aktuellen	Zusammenhang	–	einzuset­
zen	und	zu	verstehen.	Sie	erkennen,	dass	Worte	und	Sätze	der	gespro­
chenen	Sprache	mit	Schriftzeichen	festgehalten	und	so	bewahrt	und	
übermittelt	werden	können.	

Beim	regelmäßigen,	möglichst	täglichen	Vorlesen	aus	Bilderbüchern	
oder	auch	beim	Dokumentieren	im	eigenen	Sprachlerntagebuch	erfah­
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ren	Kinder,	wie	das	flüchtige	gesprochene	Wort	durch	Schrift	eine	feste,	
wiedererkennbare	 Form	 bekommt.	 Indem	 sie	 Erwachsenen	 beim	
Schreiben	zusehen,	erwächst	ihr	Wunsch,	selbst	schreiben	zu	können,	
und	sie	experimentieren	mit	Schrift	und	schriftähnlichen	Darstellungs­
formen.	

Beim	Erzählen,	gemeinsamen	Nachdenken	oder	dem	Philosophieren	
erleben	 Kinder,	 wie	 Gedanken	 zu	 einem	 zusammenhängenden	 Text,	
einer	spannenden	Geschichte	verbunden	werden	können.	Indem	sie	in	
wechselnden	Rollen	zuhören	und	selbst	erzählen,	lernen	sie,	Ereignis­
se	 in	 ihrem	 zeitlichen	Ablauf	 und	 in	 ihren	 räumlichen	 Verhältnissen	
sprachlich	wiederzugeben.	Kinder	entwickeln	auch	Freude	an	gespro­
chener	und	geschriebener	Sprache	selbst:	Reime	und	Gedichte	lenken	
die	Aufmerksamkeit	noch	mehr	darauf,	wie	ein	Text	mit	seinen	Rhyth­
men	und	sprachlichen	Melodien	klingt.	Im	Klang	der	Worte,	dem	Rhyth­
mus	einer	Zeile,	dem	Wortlaut	einer	Geschichte	–	werden	sprachliche	
Bildungsprozesse	bewusster,	sie	 laufen	nicht	mehr	ausschließlich	im­
plizit	(unwillkürlich,	unbewusst)	ab.	Sprache	kann	als	Kunstform	erlebt	
werden.	

Dabei	bleibt	Sprache	auch	noch	bei	Kindern	im	Übergang	zur	Grund­
schule	sehr	eng	mit	dem	konkreten	Anlass	verknüpft	–	ein	rein	sprach­
liches	Aufarbeiten	von	starken	emotionalen	Eindrücken	ist	 für	Kinder	
dieses	 Alters	 häufig	 noch	 sehr	 schwierig.	 Erlebnisse	 werden	 eher	
begriffen	(im	Sinn	von:	»einen	Begriff	dafür	finden«),	wenn	sie	im	Spiel	
bearbeitet	werden	können.	

Sprachliche Förderung 

Unterschiede	 in	den	sprachlichen	Kompetenzen	von	Kindern	ergeben	
sich	 aus	 den	 individuellen	 Potentialen	 und	 den	 unterschiedlichen	
Lebensbedingungen,	unter	denen	die	Kinder	aufwachsen.	Kinder,	die	
erst	spät	mit	der	deutschen	Sprache	in	Kontakt	kommen	oder	die	in	
einem	 eher	 »spracharmen«	 Umfeld	 aufwachsen,	 können	 in	 ihrer	
Sprachentwicklung	 verzögert	 und	 gehemmt	 sein	 und	 haben	 deshalb	
einen	besonderen	Sprachförderbedarf.	

In	diesen	Fällen	ist	es	Aufgabe	der	Pädagoginnen	und	Pädagogen,	
das	betroffene	Kind	in	seiner	allgemeinen	und	sprachlichen	Entwick­
lung	systematisch	zu	beobachten	(unter	Einsatz	des	Sprachlerntage­
buchs)	und	Stärken	und	Schwächen	aus	Sicht	der	Kita	einzuschätzen.	
Die	 sprachsystematischen	 Beobachtungen	 berücksichtigen	 immer	
auch	die	motorische,	kognitive	und	sozial­emotionale	Entwicklung	der	
Kinder.	Die	individuelle	Förderung	der	sprachlichen	Kompetenz	erfolgt	
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auf	 Grundlage	 der	 Beobachtungen	 und	 findet	 in	 Alltagssituationen	
und	überwiegend	in	Kleingruppen	statt.	Dabei	setzt	sie	an	den	indi­
viduellen	 Stärken	 an,	 unterstützt	 das	 Kind,	 Teil	 der	 Kindergemein­
schaft	zu	sein	und	stärkt	sein	Selbstbewusstsein.	Rund	15	bis	18	Mo­
nate	 vor	 Schuleintritt	 eines	 Kindes	 werden	 seine	 Sprachfähigkeiten	
mit	 Hilfe	 der	 »Qualifizierten	 Statuserhebung	 vierjähriger	 Kinder	 in	
Kitas	und	Kindertagespflege«	(QuaSta)	eingeschätzt	und	ein	eventuel­
ler	Sprachförderbedarf	festgestellt.	Die	Bearbeitung	der	Lerndokumen­
tation	aus	dem	Sprachlerntagebuch	lenkt	vor	allem	im	letzten	Jahr	vor	
Schulbeginn	die	Aufmerksamkeit	auf	differenzierte	sprachliche	Fähig­
keiten	 der	 Kinder,	 die	 ihnen	 einen	 guten	 Start	 in	 der	 Grundschule	
ermöglichen	sollen.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	teilen	den	Eltern	ihre	Beobachtungen	
über	 die	 sprachliche	 Entwicklung	mit	 und	 geben	 ihnen	 Gelegenheit,	
eigene	Beobachtungen	und	Einschätzungen	einzubringen.	Gemeinsam	
wird	beraten,	wie	die	Kinder	in	der	Kita	bzw.	in	der	Kindertagespflege	
und	im	Familienalltag	sprachlich	gefördert	werden	können.	Pädagogi­
sche	Fachkräfte	entwickeln	einen	individuellen	Plan	für	die	Förderung	
des	Kindes.	

Bestehen	Hinweise	auf	eine	Sprachentwicklungsstörung,	eine	Beein­
trächtigung	des	Hörens	durch	eine	körperliche	oder	geistige	Behinde­
rung,	oder	lassen	sich	bei	einem	Kind	auch	nach	einer	längeren,	kon­
tinuierlichen	 Förderung	 keine	 Fortschritte	 beobachten,	 werden	 die	
Eltern	hierüber	informiert	und	aufgefordert,	die	Ursachen	unter	Hinzu­
ziehung	 von	 externen	 Fachdiensten	 zu	 klären	 (z.B.	 Sozialpädiatrische	
Zentren	 (SPZ),	 Kinderärztin/Kinderarzt,	 Logopädin/Logopäde,	 Kinder­
und	Jugendgesundheitsdienste,	Sprachberatungsstellen).	Das	Land	Ber­
lin	unterstützt	die	integrative	Erziehung	–	somit	auch	die	von	sprach­
und	 hörbehinderten	 Kindern.	 Hat	 ein	 Kind	 einen	 therapeutischen	
Bedarf,	wird	nach	Möglichkeit	eine	Kooperation	mit	der	behandelnden	
Stelle	vereinbart.	

Entwicklung von Medienkompetenz 

Kinder	wachsen	 von	 klein	 auf	 in	 eine	Welt,	 in	 der	 der	 Umgang	mit		
unterschiedlichsten	Medien	selbstverständlich	zu	ihrem	Alltag	gehört.		
Mütter	und	Väter	nutzen	neben	klassischen	Büchern	und	Printmedien		
Tablets,	 elektronische	 Lesegeräte,	 Computer,	 Fernseher,	 Laptops,		
Smartphones	zur	Kommunikation	und	zur	Information.	Kinder	erleben,		
dass	sie	über	Computer,	Handys	und	Tablets	mit	Familienangehörigen		
über	weite	Entfernungen	hinweg	sprechen	können.	Neben	der	Möglich­
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keit,	sich	zu	informieren	und	damit	das	Weltwissen	zu	erweitern,	bie­
ten	Medien	 auch	 umfangreiche	Möglichkeiten	 für	 Spiel,	 Lernen	 und	
Unterhaltung	–	was	für	Kinder	sehr	attraktiv	 ist.	Durch	die	Allgegen­
wart	von	technischen	Medien	sind	Kinder	verstärkt	visuellen	Wahrneh­
mungen	und	Reizen	ausgesetzt.	

Die	Ausbildung	eines	kompetenten	Umgangs	mit	Medien	gehört	des­
halb	auch	zu	den	Anregungen	für	die	Praxis	von	pädagogischen	Fach­
kräften.	Für	den	frühpädagogischen	Bereich	unterstreicht	Norbert	Neuß93	

die	folgenden	Bereiche	der	Medienbildung:	

•	Medien	als	Erfahrungsspiegel	betrachten	
•	Medien	zur	Sensibilisierung	der	Sinne	einsetzen	
•	Medien	als	Erinnerungs­	und	Erzählhilfe	einsetzen	
•	Medien	durchschauen	helfen	
•	Medien	als	kooperative	Erziehungsaufgabe	verstehen	
•	Medien	als	Bildungsmaterial	bereitstellen	

Für	Pädagoginnen	und	Pädagogen	ist	es	wichtig,	sich	im	Team	zu	ver­
ständigen,	wie	die	Ausbildung	von	Medienkompetenz	in	die	pädago­
gische	Arbeit	 integriert	 wird.	 In	 Kita	 und	 Kindertagespflege	 können	
Kinder	vielfältige	Erfahrungen	machen,	die	nicht	medial	vermittelt	sind	
und	ihre	Sinne	unmittelbar	ansprechen:	Statt	eine	Geschichte	als	Hör­
buch	zu	hören,	liest	die	Pädagogin	bzw.	der	Pädagoge	vor	und	blät­
tert	die	Seiten	um,	statt	eines	Computerspiels	erlebt	das	Kind,	wie	ihm	
beim	Wettlauf	 die	 Puste	 ausgeht	 und	 es	 sich	 körperlich	 anstrengen	
muss,	usw.	Diese	realen,	sinnlich	greifbaren	Erfahrungen	sind	für	die	
Entwicklung	des	Kindes	sehr	wertvoll.	

Mediale	Darstellungen	 gehen	 sehr	 früh	 in	Wahrnehmungsprozesse	
von	Kindern	ein	und	verbinden	sich	mit	dem	eigenen	Erleben.	Von	Kin­
dern	gesehene	Filme	werden	oft	 im	Rollenspiel	mit	anderen	Kindern	
aufgegriffen	oder	lösen	Fragen	aus,	die	das	Kind	an	die	Welt	hat.	Die	
Auseinandersetzung	mit	den	Handlungen,	Figuren	und	Inhalten	erwei­
tert	das	Weltwissen	von	Mädchen	und	Jungen.	Nur	in	der	aktiven	Aus­
einandersetzung	und	im	intensiven	begleitenden	Dialog	mit	Erwachse­
nen	 können	 sie	 Kompetenzen	 zum	 kritischen	 Umgang	 mit	 Medien	
erwerben.	

Sind	 die	 Darstellungen	 dem	 Entwicklungsstand	 des	 Kindes	 nicht	
angemessen,	kann	das	Gesehene	und/oder	Gehörte	Kinder	sehr	belas­
ten	und	unter	anderem	zur	Festigung	von	Klischees,	überholten	Rol­
lenbildern	und	unerwünschtem	Konfliktverhalten	beitragen.	Kinder,	die	

besonders	häufig	und	lang	alleine	Fernsehen	schauen	oder	Computer­
spiele	spielen,	sind	besonderen	Risiken	ausgesetzt.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	tauschen	sich	mit	den	Eltern	der	Kin­
der	über	deren	Medienerfahrungen	und	die	Erwartungen	an	Kita	und	
Kindertagespflege	aus.	Sie	unterstützen	Kinder	dabei,	Medien	zu	nut­
zen	und	zu	verstehen	sowie	die	damit	verbundenen	Gefühle,	Erlebnis­
se	 und	 Phantasien	 zu	 verarbeiten.	 Kinder	 erhalten	 die	 Gelegenheit,	
nach	bestimmten	Regeln	eigenverantwortlich	mit	Medien	verschiede­
ner	Art	umzugehen	und	sie	als	Ausdrucks­	und	Kommunikationsmittel	
zu	nutzen	(Schreiben	von	Geschichten,	Bearbeiten	von	Fotos,	Erstellen	
von	kleinen	Präsentationen,	Einladungen	oder	Kochrezepten,	Drehen	
von	Videos,	Tonaufnahmen,	u.a.).	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	benötigen	Kenntnisse	des	erzieheri­
schen	und	gesetzlichen	Kinder­	und	 Jugendschutzes	und	bilden	sich	
dazu	weiter.	Sie	besprechen	mit	älteren	Kindern	Gefahren	bei	der	Nut­
zung	des	Internets	und	Möglichkeiten,	sich	vor	diesen	zu	schützen.	

Für	Kinder	mit	besonderen	Bedürfnissen	oder	Behinderung	kann	die	
Verwendung	tastenbedienbarer	Spiel­	und	Lerngeräte	von	speziellem	
Nutzen	sein.	Es	bedarf	nur	einer	einfachen	Berührung,	um	eine	Figur	
in	Bewegung	zu	setzen	oder	eine	Melodie	 zu	spielen.	 Insbesondere	
Kinder	mit	schweren	motorischen	Störungen	oder	Lähmungen	können	
so	Einfluss	auf	ihre	Umwelt	nehmen.	

Verbindungen zwischen dem Bildungsbereich: 
Kommunikation und anderen Bildungsbereichen 

Alltagsintegrierte	sprachliche	Bildung	durchzieht	alle	anderen	Bildungs­
bereiche	in	gleichem	Maße,	da	die	Aneignung	aller	Bildungsinhalte	auf	
Kommunikation	und	Sprachfähigkeiten	basiert.	Ein	von	Berliner	Kitas	
in	Zusammenarbeit	mit	Dorothee	Jacobs	entwickelter	Kalender	macht	
diese	Verknüpfungen	anschaulich.	

93	 Neuß	2013	
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Bildungsbereich: Kunst: Bildnerisches Gestalten, Musik, Theaterspiel  

»Nichts	ist	im	Verstande,	was	nicht	zuvor	in	den	Sinnen	war.«	
John	Locke	

Seit	der	Begegnung	mit	der	Reggio	Pädagogik	in	den	1980er	Jahren	hat	
sich	 in	der	 elementarpädagogischen	Praxis	das	Wissen	um	die	 »100	
Sprachen«	der	Kinder	verbreitet.	Mit	diesen	»Sprachen«	 ist	gemeint,	
dass	Jungen	und	Mädchen	durch	Bewegung,	Tanz,	Theater­	und	Pup­
penspiel,	Bildnerisches	Gestalten,	Musik	und	viele	andere	»Sprachen«	
sich	 selbst	 und	 ihre	 Umwelt	 entdecken	 und	 dabei	 ihren	 Eindrücken	
neuen	Ausdruck	verleihen.	

Die	Pädagoginnen	und	Pädagogen	der	norditalienischen	Stadt	Reggio	
nell’Emilia	 sagen	 dazu:	 »Kinder	 flirten	 mit	 der	 Welt«94	 und	 meinen	
damit,	dass	Kinder	ihre	Sinne,	Emotionen	und	Ausdrucksmöglichkeiten	
einsetzen,	um	die	Welt	zu	verstehen	und	zu	gestalten.	Je	intensiver	alle	
Sinne	dabei	beteiligt	sind,	desto	intensiver	können	die	Kinder	empfin­
den	und	denken,	Erfahrungen	sammeln	und	Hypothesen	über	die	Welt	
aufstellen.	Kindliche	Erkenntnis	ist	demnach	nicht	das	Produkt	pädago­
gischen	Bemühens,	sondern	entwickelt	sich	in	der	aktiven	Auseinander­
setzung	des	Kindes	mit	der	Umwelt.	Kinder	lernen	nach	J.H.	Pestalozzi	
mit	Kopf,	Herz	und	Hand.95	

In	Anlehnung	an	das	griechische	Wort	»aísthesis«	wird	ästhetische	Bil­
dung	als	sinnliche	Wahrnehmung	und	Erkenntnis	über	Sinnestätigkeiten	
verstanden.	Dieser	Prozess	der	Erkenntnis	wird	unterstützt	von	Phanta­
sie,	Vorstellungskraft	und	Emotionen.	Besonders	in	den	Künsten	werden	
die	verschiedenen	Sinne	eines	Menschen	angeregt	und	so	sind	künstle­
risch­kreative	Tätigkeiten	hervorragend	geeignet,	sich	selbst	und	die	Welt	
kennen	zu	lernen:	»Der	wahre	Sinn	der	Kunst	liegt	nicht	darin,	schöne	
Objekte	zu	schaffen.	Es	ist	vielmehr	eine	Methode,	neu	zu	verstehen,	ein	
Weg,	die	Welt	zu	durchdringen	und	den	eigenen	Platz	zu	finden.«96	

Das	 Besondere	 an	 dieser	 ästhetisch­künstlerischen	 Erkundung	 der	
Welt	ist	ihr	in	hohem	Maß	emotionaler	Zugang:	Genuss	und	Bewunde­
rung	der	natürlichen	Umwelt	können	auf	eine	andere	Art	den	Wunsch	
nach	 ihrer	Bewahrung	wecken	als	eine	 rein	kognitive	Einsicht	 in	die	
Notwendigkeit	von	ökologisch	nachhaltigem	Verhalten.	

Jungen	und	Mädchen	vereinen	im	kreativen	Spiel	und	Tun	wie	im	Bild­
nerischen	Gestalten,	Tanzen,	Musizieren	oder	Theaterspiel	stets	Phan­
tasie	und	Realität,	d.h.	kognitives	und	magisches	Denken.	Dabei	unter­
scheiden	sie	schon	sehr	früh	zwischen	»im	Spiel«	und	»in	echt«,	also	
zwischen	Wirklichkeit	 und	Vorstellung.	Kinder	 können	aber	 zwischen	
diesen	 Ebenen	 ständig	 und	 mühelos	 wechseln	 und	 gerade	 in	 der	
ästhe	ti	schen	Praxis	entsteht	durch	diese	einzigartige	Verbindung	von	
Realität	und	Phantasie	etwas	Eigenes,	Neues	und	die	Kinder	erleben	
sich	als	Gestalter	ihrer	Welt.	

Für	die	Praxis	bedeutet	dies,	dass	Jungen	und	Mädchen	interessan­
te	 Räume	 und	 sinnesanregende	 Materialien	 zur	 Entfaltung	 ihrer	 100	
Sprachen	 benötigen.	 Vor	 allem	 aber	 brauchen	 Kinder	 Pädagoginnen	
und	 Pädagogen,	 die	 ihre	 Phantasie	 und	 Kreativität	 verstehen,	 wert­
schätzen	und	unterstützen.	Bereits	sehr	junge	Kinder	sind	empfänglich	
für	 komplexe	 Kunstwerke	 in	 Musik,	 Theater	 und	 Malerei.	 Ihnen	 nur	
reduzierte	und	oft	schablonenhafte	–	angeblich	»kindgemäße«	–	Kunst­
formen	 anzubieten,	 unterschätzt	 ihre	 Wahrnehmungsmöglichkeiten.	
Kindliche	Ausdrucksmöglichkeiten	werden	durch	differenzierte	Impulse	
angeregt;	dies	wird	in	den	folgenden	Bereichen	»Bildnerisches	Gestal­
ten«,	»Musik«	und	»Theaterspiel«	aufgezeigt.	

Bildnerisches Gestalten 

»Gestaltungsprozesse	sind	Erkenntnisprozesse«97	

Bei	ihren	Versuchen,	die	Welt	kennen­	und	verstehen	zu	lernen,	beschrei­
ten	Jungen	und	Mädchen	ganz	eigene	Wege	und	greifen	hierbei	zu	den	
unterschiedlichsten	Mit	teln.	Indem	sie	zeichnen,	malen,	colla	gieren,	mit	
Knete,	Gips,	Ton	oder	Draht,	Wasser	und	Papier	experimentieren,	setzen	
sie	sich	aktiv	mit	 ihrer	Umwelt	auseinander,	ver	arbeiten	ihre	Erlebnisse	
und	verleihen	darüber	hinaus	ihren	Eindrücken	neuen	Aus	druck.	

Eine	intensive	Wahrnehmung,	eine	aus	führliche	sinnliche	Erkundung	
sowie	alle	kreativen	Tätigkeiten	von	Kindern	sind	demnach	eng	verknüpft	

94	 Vgl.	Dreier	2010,	S.	48	
95	 Vgl.	Oelkers	2005	
96	 Vgl.	Auster	1990,	S.	17	
97	 Vgl.	Dreier	2010	
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mit	dem	Verste	hen	der	Welt:	»Mit	der	Zeichnung	strukturiert	das	Kind	
seine	Wahrnehmung.	Oder	mit	 den	Worten	 von	Rudolf	 Seitz	 ausge­
drückt:	›Darstellen	heißt	klar	stellen‹.	Damit	ist	ein	Prozess	der	geisti	­
gen	Erfassung	von	Wirklichkeit	gemeint,	wobei	die	Zeichnung	selbst	
als	Medium	des	Denkens	angesehen	werden	muss.«98	

Die	kreativen	Tätigkeiten	der	Kinder	ha	ben	demnach	eine	Erkenntnis­
ebene	und	eine	Empfin	dungs	ebene	zugleich:	Neben	der	Kunst	des	Ler­
nens	verfügen	die	Kinder	über	die	Kunst	des	Staunens	und	der	Freude	
angesichts	neuer	Ent	deckungen.	Diese	Neugier	und	Entdeckerfreude	zu	
er	halten	und	zugleich	mit	neuen	Erfahrungs­	und	Empfindungsmöglich­
keiten	zu	verbinden,	sind	wichtige	pädagogische	Aufgaben.	

Eng	verbunden	mit	den	bildnerischen	Tätigkeiten	von	 Jungen	und	
Mädchen	sind	auch	Prozesse	des	Erwerbs	von	Symbolsyste	men,	wie	
unserer	Schrift­	und	Zeichen	kultur	und	somit	gibt	es	vielfältige	Verbin­
dungen	zum	Bildungsbereich:	Sprachen,	Schriftkultur	und	Medien.	

Anregungen	zum	bildneri	schen	Gestalten	sollten	projektorientiert	er­
fol	gen,	das	heißt,	neben	den	stets	verfüg	ba	ren	Materialien	für	frei	ge­
wählte	Aktivitäten	können	gezielte	und	länger	andauernde	Phasen	für	
bildnerische	 Prozesse	 eingerichtet	 werden.	 Jungen	 und	Mädchen	 im	
Alter	bis	zu	drei	Jahren	erwerben	beim	Gestalten	erste	grundlegende	
Kennt	nisse	mit	verschiedensten	Materialien	und	Techniken;	die	Aktivi­
täten	können	bei	älteren	Kindern	zunehmend	differen	zierter	und	kom­
plexer	in	Form	von	Projekten	oder	Themen	werden.	

Im	bildnerischen	Gestalten	entwickeln	Kinder	ihre	Visionen.	Deshalb	
sind	dem	Kunstpädagogen	Rudolf	Seitz	folgende	Hal	tungen	der	Päda­
goginnen	und	Pädagogen	besonders	wichtig:	
•	»Da	ein	Kind	nicht	zeichnet,	was	es	sieht,	korrigieren	Sie	bitte	die	

Zeichnung	nicht	nach	Maßstäben,	die	der	Erwachsenenwelt	entspre­
chen.	

•	Nehmen	Sie	jedes	Kind	in	seiner	Entwicklungsstufe	ernst.	Der	Weg	
führt	nicht	von	einer	schlechteren	zur	besseren	Zeichnung,	sondern	
von	der	weniger	zur	mehr	differenzierten	Zeichnung.	

•	Seien	Sie	neugierig,	was	Ihnen	Ihr	Kind	in	seiner	Zeichnung	sagt.	Es	
ist	mehr,	als	Sie	annehmen.	

•	Kinder	 denken	 vom	Wesen	der	Dinge	 her.	 Sie	 sind	 viel	mehr	Teil	
ihrer	Welt.	Wir	sind	draußen,	Zuschauer,	Betrachter,	Kritiker.	Wech­
seln	wir	doch	einmal	den	Standpunkt.	

•	Lassen	 Sie	 die	 Kinder	 etwas	 verschwenderisch	 sein.	 Das	 Kind	
braucht	viel	Material	und	Zeit.	Es	gibt	heute	so	wenig	Platz	für	die	
Phantasie	und	Kreativität	der	Kinder.	

•	Erobern	 Sie	 die	 Welt	 mit	 Ihrem	 Kind	 zusammen.	 Es	 muss	 nicht	
immer	das	Jetzt	verbrauchen,	weil	es	für	nachher	lernt.	Die	Kinder	
haben	 ein	 Recht	 auf	 ihr	 augenblickliches	 Glück	 und	 auf	 ihr	 Da­
sein.«99	

Musik 

»Es	gibt	Bereiche	der	Seele,	die	nur	durch	die	Musik	beleuchtet	werden.«	
Zoltán	Kodály	

Musik	ist	für	viele	Kinder	und	Erwachsene	eine	Quelle	für	reiche	Emp­
findungen	und	für	großen	Genuss.	Schon	Säuglinge	genießen	das	Hören	
von	Tönen	und	Klängen	und	haben	große	Freude	an	der	eigenen	Pro­
duktion	von	Lauten	und	Tönen;	etwas	ältere	Kinder	findet	man	häufig	
selbstvergessen	vor	sich	hin	summend	bei	intensiven	Tätigkeiten.	

Mit	zwei	bis	drei	Jahren	beginnen	Kinder	bereits	Lieder	nachzusin­
gen.	Sie	erwerben	zunächst	eine	Vorstellung	vom	»Umriss«	der	Melo­
die,	 der	 gesungene	 Rhythmus	 folgt	 dem	 Sprachrhythmus	 des	 Lied­
texts.	Im	Laufe	des	Kindergartenalters	werden	Lieder	ausdifferenziert,	
zum	Ende	hin	sind	gesungene	Melodien	deutlich	erkennbar.100	 Pädago­
ginnen	und	Pädagogen	sollten	mit	den	Kindern	singen,	auch	wenn	sie	
meinen,	 dafür	 keine	 geeignete	 Singstimme	 zu	 haben.	 Dabei	 ist	 es	
wichtig,	mit	Kindern	in	der	ihnen	eigenen	Stimmlage	zu	singen.	

Im	 Kindergartenalter	 können	 Kinder	 Tonhöhen,	 Tempo,	 Lautstärke	
und	 Instrumente	schon	sehr	genau	wahrnehmen	und	unterscheiden.	
Allerdings	sind	musikalische	Begriffe	»nicht	Teil	des	kindlichen	Wort­
schatzes,	 sondern	müssen	erst	 erlernt	werden.	 ›Hoch‹	und	 ›tief‹	 als	
Benennung	 räumlicher	 Phänomene	 sind	 Eigenschaften,	 die	 von	Kin­
dern	nicht	automatisch	auf	Töne	oder	Musik	bezogen	werden.«101	

Musikalische	Kompetenzen	entwickeln	sich	 im	vielfältigen	Umgang	
mit	Musik:	
•	Mit	 Stimme,	 Körper	 und	 Instrumenten	 können	 bestehende	 Lieder	

reproduziert	oder	neue	Stücke	improvisiert	bzw.	erfunden	werden.	

98	 Vgl.	Brügel	1993,	S.	33	
99	 Vgl.	Seitz	1998,	S.	40ff	
100	Vgl.	Berger/Greiner/Pfaff/Robie/Schilling­Sandvoß/Schwabe	2004	S.	46ff	
101	Ebenda	
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	•	Beim	 bewussten102	 Musikhören	 differenzieren	 die	 Kinder	 ihre	 Wahr­
nehmungs	fähigkeiten.	Neben	einfachen	Kinderliedern	gehören	des­
halb	auch	anspruchsvolle,	komplexe	Musikstücke	zum	Repertoire	der	
Pädagoginnen	 und	 Pädagogen.	 Deren	Auswahl	 –	 orientiert	 an	 der	
Aufmerksamkeitsspanne	der	Kinder	–	kann	sowohl	kurze	Stücke	als	
auch	Ausschnitte	aus	längeren	Werken	umfassen.	

•	Musik	kann	in	andere	Kunstformen	übertragen	werden.	Szenisches,	
bildnerisches	oder	bewegtes	Darstellen	von	Musik	fördern	ein	impli­
zites	 Verständnis	 des	 Musikstücks	 und	 die	 Verknüpfung	 mehrerer	
Sinne.	

•	Gemeinsames	Sprechen	über	Musik	fördert	das	Verständnis	musika­
lischer	Phänomene	und	zeigt,	dass	ein	Musikstück	von	verschiede­
nen	 Personen	 ganz	 unterschiedlich	 wahrgenommen	 und	 bewertet	
werden	kann.	

Wie	auch	die	anderen	Bereiche	der	ästhetischen	Bildung	bietet	Musik	
einen	emotionalen	Zugang	zur	Welt:	Der	Genuss	von	Stille	und	Klän­
gen	der	Natur	–	wie	beispielsweise	Wind,	der	Bäume	 rascheln	 lässt,	
Wasserplätschern	 oder	 Tierstimmen	 –,	 aber	 auch	 die	 Wahrnehmung	
von	 Zivilisationslärm,	 können	 bei	 Kindern	 ein	 inneres	 Bedürfnis	we­
cken,	ihr	Umfeld	nachhaltig	zu	gestalten.	

Musik	und	akustische	Signale	oder	Rituale	sind	ein	klassisches	Mit­
tel,	um	immer	wiederkehrende	Situationen	einzuleiten	oder	zu	been­
den	und	die	Kindergemeinschaft	so	auf	die	kommende	Aktivität,	z.B.	
den	Morgenkreis	oder	das	Mittagessen	einzustimmen	und	die	Aufmerk­
samkeit	zu	zentrieren.	Ein	von	Musik	durchdrungener	Alltag	lässt	Kin­
der	Musik	als	Kunstform	und	auch	als	spontane	persönliche	Ausdrucks­
form	erfahren.	

Theaterspiel 

»Jedes	 Kind	 soll	 die	 Bühne	 der	 Öffentlichkeit	 betreten,	 den	Auftritt	
meistern	und	nach	der	Aufführung	die	Freude	des	Geglückten	spüren.«103	

Zum	Vergnügen	 von	 Kindern	 gehört	 es,	 in	 ihrem	Spiel	 verschiedene	
Identitäten	oder	Rollen	anzunehmen	und	dabei	Geschichten	zu	erfin­
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den.	Ihre	Geschichten	und	Spielszenen	möchten	die	Kinder	manchmal	
auch	den	Anderen	zeigen	und	diese	Ausdrucksform	bezeichnen	wir	als	
Theaterspiel.	Anders	als	der	Begriff	»Theater«	vielleicht	vermuten	lässt,	
geht	es	beim	Theaterspiel	nicht	um	das	Auswendiglernen	von	Texten	
und	das	Nachspielen	 festgelegter	Rollen,	sondern	um	das	Aufgreifen	
dessen,	was	Kinder	von	sich	aus	und	gern	tun,	also	spielen,	 in	ver­
schiedene	Rollen	schlüpfen	und	dabei	so	»tun	als	ob«.	Gerade	in	den	
letzten	Jahren	wurden	neue	Ansätze	zum	»Theater	für	die	Allerkleins­
ten«	entwickelt	und	zahlreiche	Projekte	zeigen,	wie	auch	junge	Kinder	
diese	Kunst	genießen	und	ausüben	können.104	

Diese	Ansätze	beziehen	sich	auf	die	Entwicklung	und	die	Interessen	
der	Kinder:	Im	ursprünglichen	Wortsinn	geht	es	um	Theaterspiel,	das	
heißt,	der	selbstbestimmte,	spielerische	Charakter	ist	bei	den	Improvi­
sationen	und	Spielstücken	mit	den	Kindern	wichtig.	 In	enger	Verbin­
dung	zu	den	Entwicklungsschritten	von	Kindern	gelten	für	das	Theater­
spiel	folgende	Merkmale.	

Theater	ist	nachahmendes	Spiel,	in	dem	soziale	Wirklichkeit	in	Als­
Ob­Hand	lungen	 verändert	 und	 mit	 Hilfe	 künstlerischer	 Mittel	 neu	
gestaltet	wird.	Diese	besondere	Form	des	Spiels	hat	gewisse	Regeln:	
Es	gibt	eine	Bühne,	es	gibt	Zuschauer	und	Akteure,	es	gibt	einen	Spiel­
leiter	 (Regisseur)	 und	 das	 Spiel	 hat	 einen	 genauen	Anfang	 und	 ein	
Ende.	All	diese	Regeln	kennen	zu	 lernen,	 ist	 für	 junge	Kinder	schon	
eine	Herausforderung,	deshalb	ist	Theaterspiel	mit	den	Jüngsten	in	ers­
ter	 Linie	 Nachahmung	 in	 alltäglichen	 Kontexten:	Wenn	 zum	 Beispiel	
Zweijährige	 mit	 einem	 Erwachsenen	 gemeinsam	 »Groß­Sein«	 und	
»Klein­Sein«	spielen	und	diese	Verwandlungen	körperlich,	mimisch	und	
sprachlich	ausdrücken,	sind	dies	wichtige	Aspekte	des	nachahmenden	
Spiels,	das	als	bewusst	gestaltete	Situation	im	pädagogischen	Alltag	
zum	Theaterspiel	wird.	 »Die	 im	Theaterspiel	mit	 Zweijährigen	prakti­
zierte	 Vermittlungsform	 von	 Vormachen	 und	 Nachahmen	 entspricht	
dem	altersgemäßen	Imitationsverhalten.«105	

Theater	 ist	ein	Spiel	mit	Symbolen,	denn	es	werden	Als­Ob­Szena­
rien	 gezeigt	 mithilfe	 von	 Symbolen	 wie	 Sprache,	 Bewegung,	 Musik.	
Diese	 Symbole	 zeigen	 Geschichten	 und	 Emotionen	 manchmal	 auch	
ohne	Worte.	Das	Symbol­	oder	»Als­ob­Spiel«	 ist	 für	Kinder	ab	dem	
zweiten	Lebensjahr	besonders	faszinierend	und	entwicklungspsycholo­
gisch	 »typisch«,	 das	 heißt,	 die	 Kinder	 wissen,	 dass	 es	 sich	 um	 ein	

102	Eine	Berieselung	mit	»Kaufhaus­Musik«	ist	demnach	keine	musikalische	Aktivität.	
103	Vgl.	Babbe	2009,	S.	11	
104	Vgl.	Marquardt/Jerg	2010,	Weidemann	2010	
105	Vgl.	Marquardt	2010,	S.	23;	vgl.	dazu	auch	Winderlich	2011	
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Spiel	 handelt,	 bei	 dem	 sie	 so	 tun	 als	 ob	 oder	 wo	 etwas	 nicht	 »in	
echt«,	sondern	»im	Spiel«	gestaltet	wird.	Die	Verbindung	von	Reali­
tätssinn	und	magischem	Denken	ist	ab	dem	zweiten	Lebensjahr	gut	zu	
beobachten,	da	Kinder	innerhalb	kurzer	Zeit	mit	Hilfe	ihrer	Phantasie	
und	Vorstellungskraft	eine	neue	Welt	entwickeln	können:	Sie	werden	
zu	einem	Tier,	einem	Fabelwesen	oder	einer	anderen	Person	und	mit	
Stöcken	und	Steinen	können	sie	zaubern	und	Wünsche	erfüllen.	Wenn	
dieses	Spiel	durch	die	Pädagoginnen	und	Pädagogen	gerahmt	wird,	
also	einen	Anfang	und	ein	Ende	sowie	einen	bestimmten	Ort	erhält,	
ist	 aus	 dem	 »Als­ob­Spiel«	 ein	 Theaterstück	 entstanden.	Alltägliche	
Handlungen	wie	Essen,	Schlafen	oder	An­	und	Ausziehen	eignen	sich	
bei	den	Jüngsten	besonders	gut,	diese	Als­Ob­Handlungen	anzuregen	
und	meist	übernehmen	dann	die	Kinder	die	weitere	Gestaltung.	

Ältere	Kinder	setzen	zunehmend	Körper,	Sprache	und	Improvisation	
bei	 ihren	Als­Ob­Hand	lungen	 ein,	 zum	Beispiel	wenn	 sie	 einen	Weg	
durch	die	Kita	aufbauen,	um	einen	Schatz	zu	erreichen	oder	um	die	
Zwerge	 in	 ihrem	Versteck	zu	besuchen:	Die	Kinder	 finden	 ihren	Weg	
zum	 Ziel	 immer	 wieder	 anders,	 aber	 spielen	 dabei	 ihre	 eigene	
Geschichte.	Und	weil	sie	ihre	Geschichten	vor	allem	emotional	erleben,	
müssen	sie	keine	Texte	und	Handlungen	auswendig	lernen,	sie	emp­
finden	ihre	Geschichte	immer	wieder	und	gestalten	sie	dabei	neu	und	
anders.	 Auch	 das	 Nachspielen	 von	 Lieblingsbüchern	 folgt	 in	 erster	
Linie	den	Empfindungen	und	Gefühlen	der	Kinder	 in	 ihren	selbstge­
wählten	Rollen.	

Theater	ist	ein	Spiel	vor	Publikum,	das	heißt,	eine	Handlung,	Szene	
oder	Geschichte	wird	Anderen	gezeigt.	Dies	ist	der	Unterschied	zu	so­
zialem	Alltagshandeln	und	zum	Rollenspiel.	Ein	Tuch	kann	schon	zur	
Bühne	werden	und	wer	auf	dem	Tuch	sitzt,	ist	auf	der	Bühne	und	alle	
anderen	sitzen	um	das	Tuch	herum.	Auch	dabei	gibt	es	Regeln,	die	die	
Kinder	allmählich	verstehen:	Es	kann	immer	nur	ein	Kind	etwas	vor­
machen,	denn	wenn	es	mehrere	sind,	müssen	sie	sich	verständigen,	
wer	was	macht.	Das	Publikum	wiederum	muss	still	sitzen,	zuschauen	
und	am	Ende	applaudieren.	Dabei	empfinden	die	Kinder	diese	»Auf­
tritte«	 ganz	 unterschiedlich:	 »Meistens	 war	 dieses	 Auf­die­Bühne­
Gehen	begleitet	von	einem	Körper­	und	Gesichtsausdruck	der	Konzen­
tration	und	freudigen	Spannung	(…).	Den	Allerjüngsten	oder	Schüch­
ternen	 reichte	 es	 allerdings	 schon	 vollkommen	 aus,	 sich	 für	 einen	
Moment	auf	die	Bühne	zu	stellen,	alle	Augen	auf	sich	zu	spüren	und	
dann	schnell	unter	Applaus	wieder	zu	gehen.«	(Marquardt,	S.	33)	

Theaterspielen	mit	Kindern	ist	vor	allem	Improvisation	und	die	The­
men	 sollten	 sich	 an	 der	 Erfahrungswelt	 der	 Kinder	 orientieren,	 das	
heißt	deren	Erfahrungen	und	Erlebnisse	aufgreifen.	Dies	gilt	auch	für	

alle	Altersstufen,	denn	der	Übergang	zwischen	Explorationsspiel,	nach­
ahmendem	Spiel,	Als­Ob­Spiel	und	Improvisation	ist	bei	Kindern	stets	
fließend	und	starre	Vorgaben	der	Erwachsenen	stören	die	Imagination	
und	das	Spiel	 der	Kinder.	Allerdings	 können	die	Pädagoginnen	und	
Pädagogen	als	»Spielleiterinnen«	etwas	szenisch	zeigen	oder	vorma­
chen,	die	Kinder	schauen	zu	und	improvisieren	weiter	und	so	erhält	
das	Theaterspiel	 den	Charakter	 einer	Performance.	 Entscheidend	 für	
das	 Theaterspiel	 mit	 Kindern	 ist	 das	 Prinzip	 der	 Freiwilligkeit,	 der	
Improvisation	und	des	selbstbestimmten	Spiels.	Und	da	dieses	Spie­
len	mit	dem	Einsatz	von	Körper,	Stimme,	Sprache	oder	Musik	stattfin­
det,	finden	sich	im	Theaterspiel	so	gut	wie	alle	anderen	Bildungsbe­
reiche	wieder.	

Verbindungen zwischen dem Bildungsbereich: Kunst und 
anderen Bildungsbereichen 

Gesundheit:	Tanz	und	andere	Bewegungsformen	zur	Musik,	das	Malen	
an	 Staffeleien	 oder	 auf	 dem	 Fußboden	 –	 auch	mit	 beiden	 Händen,	
dem	 ganzen	 Körper	 oder	 nach	 Musik	 –	 unterstützen	 die	 Freude	 an	
Bewegung	und	Körperwahrnehmung	ohne	Wettbewerbscharakter.	

Soziales	und	kulturelles	Leben:	Gemeinsames	Musizieren,	Theaterspie­
len	und	Gestalten	von	Gemeinschaftsbildern	und	­werken	stärken	das	
Gemeinschaftsgefühl.	 Berlin	 bietet	 besondere	 Möglichkeiten,	 Künste	
verschiedener	 Kulturen,	 Regionen	 und	 Zeiten,	 Künste	 als	 Kulturgut	
sowie	 kulturelle	 Orte	 (Konzerthaus,	 Oper,	 Museum,	 Theater…)	 und	
Kunst	im	Kiez	(Straßenmusik,	Graffiti…)	zu	erkunden.	

Kommunikation:	Singen	und	Lautmalereien	unterstützen	den	Sprach­
erwerb.	Die	Kinder	lernen	Atmung	und	Lautproduktion	in	Einklang	zu	
bringen	–	eine	der	Voraussetzungen	für	flüssiges	Sprechen.	Der	Aus­
tausch	über	das	gemeinsame	Gestalten	und	die	entstandenen	Werke	
unterstützt	den	Spracherwerb.	Beim	Theaterspiel	werden	Körper	und	
Stimme	mit	Phantasie	und	Vorstellungskraft	verbunden	und	das	krea­
tive	Spiel	mit	der	Realität	stärkt	die	Wahrnehmung	und	die	Emotionen.	
Der	 Transfer	 zwischen	 bildnerischem	 Gestalten,	 Theater	 und	 Musik	
intensiviert	sinnliche	Erfahrungen:	Musik	wird	sichtbar,	Bilder	und	Ges­
ten	werden	in	Klänge	verwandelt.	

Mathematik:	Beim	Gestalten	ergeben	sich	Zusammenhänge	zur	Mathe­
matik	 z.B.,	 wenn	 ein	 Objekt	 vermessen	 und	 mit	 neuem	 Material	
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gebaut	wird.	Melodie	und	Rhythmus	strukturieren	Musik	nach	mathe­
matischen	Gesetzmäßigkeiten.	Auch	deshalb	sollten	Pädagoginnen	und	
Pädagogen	darauf	achten,	dass	sie	selbst	und	(entwicklungsangemes­
sen)	auch	die	Kinder	Melodie	und	Rhythmus	einhalten.	Instrumentale	
Begleitung	 und	 körperlicher	Ausdruck	 durch	Tanz	 und	 andere	 Bewe­
gungsformen	helfen	dabei.	

Natur	–	Umwelt	–	Technik:	Experimente,	die	Klänge	sicht­	oder	fühlbar	
machen,	stehen	in	Beziehung	zu	diesem	Bildungsbereich.	Im	Umgang	
mit	 Farben	und	anderen	Materialien	 zur	Gestaltung	wie	Holz,	 Papier	
oder	Draht	ergeben	sich	vielfältige	Erfahrungen	in	den	Bereichen	Natur	
und	Technik.	Die	ästhetische	Wahrnehmung	von	Natur	und	kreatives	
Gestalten	mit	Naturmaterialien	können	dazu	beitragen,	über	den	Wert	
von	Natur	nachzudenken.	

BILDUNGSBEREICH: KUNST: BILDNERISCHES GESTALTEN, MUSIK, THEATERSPIEL 
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Bildungsbereich: Mathematik  

»Das	Buch	der	Natur	ist	in	der	Sprache	der	Mathematik	geschrieben.«	
Galileo	Galilei	

Die	Mathematik	entstand	in	der	Menschheitsgeschichte	aus	den	prak­
tischen	Anforderungen	des	Zählens,	Messens,	Rechnens	und	aus	geo­
metrischen	Aufgaben	bei	Hausbau	und	Landvermessung.	Seit	mehr	als	
2500	 Jahren	 beschäftigen	 sich	 die	 Menschen	 mit	 den	 rechnerischen	
und	geometrischen	Ordnungsstrukturen	unserer	Welt	und	beschreiben	
natur­,	wirtschafts­	und	sozialwissenschaftliche	Erscheinungen	mit	Hilfe	
»mathematischer	Modelle«.	Die	Grundlagen	 für	mathematisches	Den­
ken	werden	in	den	ersten	Lebensjahren	entwickelt	und	bauen	auf	Kom­
petenzen	auf,	die	Säuglinge	bereits	in	den	ersten	Lebensmonaten	zei­
gen.106	 Ihr	 Sicherheitsbedürfnis	 ist	 gekoppelt	mit	 einem	 Sinn	 für	 die	
Ordnung	 ihrer	 Dinge.	 Schon	 einjährige	 Kinder	 finden	 z.B.	 ihre	 Klei­
dungsstücke	 in	 einer	 vollen	Garderobe,	wenn	diese	 klare	Ordnungs­
merkmale	aufweist	–	Fotos	der	Kinder,	Symbole	für	den	Platz	für	Schu­
he,	Jacken,	Schals	und	Mützen,	für	die	Frühstücksdose	und	den	Ruck­
sack	mit	den	eigenen	Sachen.	

»Kinder	im	Vor­	und	Grundschulalter	haben	meist	noch	ein	ausgespro­
chen	 unbefangenes	 Verhältnis	 zur	 Mathematik.	 Zählen,	 Vergleichen,	
Ordnen	sind	Tätigkeiten,	die	mit	viel	kreativem	Spaß	und	oftmals	direk­
ten	 Erfolgserlebnissen	 verbunden	 sind.	 Für	 Kinder	 hat	 Mathematik	
dabei	oft	eine	fast	magische	Komponente:	»Alles	geht	so	schön	auf«,	
»Die	 Dinge	 passen	 überraschend	 gut	 zueinander«.	 Mit	 einer	 solchen	
Herangehensweise	sind	Kinder	in	diesem	Alter	dem	Bild,	das	ein	»rich­
tiger	Profimathematiker«	von	Mathematik	hat,	meist	auf	überraschende	
Weise	näher	als	 zu	vielen	späteren	Zeitpunkten	 ihrer	Schullaufbahn…	
Somit	kommt	gerade	der	Mathematikerziehung	in	der	Vor­	und	Grund­
schule	eine	wichtige	Schlüsselrolle	zu:	Es	gilt,	die	Offenheit	der	Kinder,	
ihr	Interesse	und	ihre	damit	verbundene	natürliche	Bereitschaft,	Fragen	
zu	stellen	und	diese	eventuell	sogar	selbst	zu	beantworten,	zu	erhal­
ten.	[…]	Angebote,	mit	denen	Mathematik	unter	Einbeziehung	visueller,	
motorischer	und	haptischer	Komponenten	erlebt	und	erfahren	werden	
kann,	 sind	dabei	von	unschätzbarer	Wichtigkeit.	Das	Kind	soll	 selbst	
aktiv	werden	und	im	Spiel	mathematische	Phänomene	erfahren.«107	

Im	Alltag	begegnen	den	Kindern	 vielfältige	Situationen,	 in	 denen	 sie	
Erfahrungen	mit	Zeit	und	Raum,	mit	dem	Sortieren	und	Ordnen,	aber	
auch	mit	dem	Messen,	Schätzen	und	Vergleichen	machen.	Sie	erkunden	
Regelmäßigkeiten	und	Muster	in	der	Natur,	begeistern	sich	für	Symme­
trien	 in	Blumenblüten	und	bei	Schmetterlingen.	Sie	 legen	Reihen	aus	
Kastanien	im	Herbst	und	staunen	über	das	Gewicht	einer	Wassermelo­
ne	im	Sommer.	Wochentags	erleben	sie	den	Tagesablauf	mit	zeitlichen	
Einteilungen	wie	»morgens,	mittags,	 abends«	oder	»nach	dem	Essen	
gehen	 wir	 hinaus«.	 Sie	 erwerben	 räumliche	 Vorstellungen,	 wenn	 es	
heißt,	eine	Schüssel	oben	auf	das	Regal	zu	stellen	oder	nach	unten	auf	
den	Spielplatz	zu	gehen.	Jedes	Kind	konstruiert	sich	über	diese	Erfah­
rungen	sein	eigenes	Bild	von	der	Welt	der	Dinge,	von	Mengen	und	der	
sich	daraus	ergebenden	abstrakteren	Symbole	(Zahlen)	und	ordnenden	
Strukturen.	Damit	ermöglicht	die	Mathematik	in	einer	komplexen	Welt	
dem	Kind	ein	Zurechtfinden	im	räumlichen	Umfeld	und	im	Fluss	der	Zeit.	

Für	die	Pädagoginnen	und	Pädagogen	kommt	es	darauf	an,	mathe­
matische	 Zusammenhänge	 zu	 versprachlichen	 und	 durch	 Variieren	
erlernbar	 zu	machen.	Sie	können	das	 Interesse	an	schönen	Mustern	
unterstützen	 und	 die	 Freude	 an	 Tieren	 und	 Pflanzen	 nutzen,	 diese	
näher	zu	beobachten	und	dabei	Merkmale	zu	vergleichen.	Sie	verlei­
hen	den	Aktivitäten	des	Alltags	einen	mathematischen	Stellenwert,	z.B.	
indem	sie	sich	sprachlich	präzise	ausdrücken,	nicht	etwa:	»Wir	brau­
chen	für	unser	Spiel	Stühle«,	sondern:	»Wir	brauchen	vier	Stühle,	für	
jedes	 Kind	 einen«.	 Sie	 untersuchen,	 ob	 die	 Ausstattung	 innen	 und	
außen	ausreichend	Gelegenheit	bietet,	sich	mit	mathematischen	Tätig­
keiten	zu	beschäftigen.	

Der	 Bildungsbereich:	 Mathematik	 umfasst	 insbesondere	 folgende	
Erfahrungsbereiche,	die	 in	der	Literatur	als	sechs	Grundpfeiler	 früher	
mathematischer	Bildungsprozesse108	 beschrieben	werden:	
•	Sortieren	und	Klassifizieren:	Erfahrungen	im	Umgang	mit	Dingen	des	

täglichen	 Lebens	 und	 deren	 Merkmalen	 –	 wie	 Form,	 Größe	 und	
Gewicht,	die	ein	Kind	begreifen	und	klassifizieren	kann	

•	Muster	und	Symmetrie:	Zusammenhänge	und	Regelmäßigkeiten	ent­
decken	und	selbst	bilden;	Muster	als	wiederholende	Ordnung	wahr­
nehmen,	Symmetrien	als	eine	Sprache	der	Natur	erkennen	

106	Vgl.	Gisbert	2004,	S.	128ff	
107	Vgl.	Krummeck/Richter­Gebert	2014	
108	Vgl.	Hoenisch/Niggemeyer	2007,	S.	33­134	
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•	Zahl	 und	 Zahlenmenge:	den	 Zusammenhang	 zwischen	 Zahlen	und	
Objekten	verstehen,	sich	dem	Sinn	von	Zahlen	nähern,	Zahlvorstel­
lungen	erwerben,	zum	Zuordnen	und	zum	Zählen	gelangen	(Grund­
zahlen	 [Kardinalzahlen]	–	 (1,	2,	3…	 )	und	Ordinalzahlen.	 1.,	2.,	3.,	
Hausnummern	 46,	 157…),	 und	 das	 Wesen	 der	 mathematischen	
Rechenoperationen	 (Addition,	Subtraktion,	Multiplikation	und	Divi­
sion)	verstehen	

•	Raum	und	Geometrie:	Perspektiven	im	Raum	erfahren	und	erleben,	
was	Geometrie	ist	und	später	abstrakte	Formen	und	Körper	verste­
hen	

•	Wiegen,	 Messen	 und	 Vergleichen:		auf	 unterschiedlichsten	 Wegen	
bezogen	auf	Länge,	Gewicht,	Entfernung,	Zeit	und	Umgang	mit	Men­
gen	

•	Grafische	Darstellung	und	Statistik:	visuelle	Unterstützung	bei	Ver­
gleichen	von	Anzahl	und	Mengen	mit	Tabellen,	Diagrammen,	Netz­
karten	

Eine	 besonders	 faszinierende	 Möglichkeit	 der	 Annäherung	 an	 die	
Mathematik	bietet	das	Interesse	der	Kinder	an	Spiegeln:	

»Mit	 Spiegelkacheln	 Mathematik	 entdecken!	 Einfache	 Spiegelka­
cheln,	wie	sie	im	Baumarkt	erhältlich	sind,	lassen	sich	allein,	zu	zweit	
oder	 zu	 dritt	 für	mathematische	 Entdeckungsreisen	 einsetzen	…	Mit	
zwei	Spiegelkacheln	kann	man	einen	Klappspiegel	bauen…	mit	dem	
sich	viele	Experimente	durchführen	lassen.	Legt	man	Objekte	zwischen	
die	beiden	Spiegel,	so	entstehen	mehrere	Spiegelbilder.	Die	Spiegel­
bilder	werden	wieder	gespiegelt.	Je	nach	Klappwinkel	entstehen	Bilder	
mit	Bruchkanten	oder	Bilder,	die	perfekt	aussehen.	Bei	manchen	Win­
keln	 scheinen	 die	 Spiegelbilder	 besser	 zu	 »passen«	 als	 bei	 ande­

109ren.«
Allen	diesen	Annäherungen	an	Mathematik	gemeinsam	ist,	dass	Kin­

der	zuallererst	und	immer	konkrete	Erfahrungen	benötigen,	um	daraus	
abstraktere	mathematische	Prinzipien	zu	verstehen	bzw.	abzuleiten.	

Fragen	der	Verlässlichkeit	mathematischer	Erfahrungen	und	Orientie­
rung	durch	Zahlen	und	Formen	 (»Ist	das	 immer	so?«)	 leiten	oft	das	
Erkenntnisinteresse	weiter	 zu	 philosophischen	 Fragen	 nach	Herkunft	
und	 Entstehung	 naturwissenschaftlicher	 Phänomene	 (»Woher	 weiß	
man	das?«).	

Kinder	entdecken	und	bedienen	sich	der	Mathematik,	um	Ordnungs­
strukturen	für	ihr	Bild	von	der	Welt	zu	entwickeln.	Ihre	Zugangsweisen	
zu	logischen	und	abstrahierenden	Aneignungsstrategien	sind	individu­
ell	verschieden.	Die	Ausführungen	zu	diesem	Bildungsbereich	verfol­
gen	 die	 Absicht,	 Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 zu	 bestärken,	 sich	
gemeinsam	mit	Mädchen	und	Jungen	auf	die	Faszinationen	der	Mathe­
matik	einzulassen	und	mit	ihnen	gemeinsam	zu	lernen.	

Verbindung zwischen dem Bildungsbereich: Mathematik 
und anderen Bildungsbereichen 

Gesundheit:	den	eigenen	Körper	mit	all	seinen	Merkmalen	wahrneh­
men,	wie	Größe,	Gewicht,	Haarlänge	und	diese	Merkmale	mit	anderen	
Kindern	vergleichen.	

Soziales	und	kulturelles	Leben:	unterschiedliche	Zeitrechnungen,	Maß­
zahlen,	Ziffern	sichtbar	machen.	

Kommunikation:	 Wetterbeobachtungen	 versprachlichen,	 Begriffe	 bil­
den	und	Symbole	entwickeln	für	die	verschiedenen	Phänomene.	

Kunst:	ein	Bild	in	abstrakte	Formen	wie	Kreise,	Quadrate	und	Recht­
ecke	zerlegen;	Bewegungsspiele,	Lieder	und	Kindertänze,	die	mit	Ab­
zählen	und	Zuordnen	zu	tun	haben,	die	ein	wiederkehrendes	Metrum	
und	Rhythmen	in	sich	tragen,	die	man	z.B.	mit	den	Händen	klatschen	
kann.	

Natur	–	Umwelt	–	Technik:	die	Beine	von	Insekten	und	Spinnen	dar­
stellen,	zählen	und	diese	miteinander	vergleichen	in	der	Anzahl,	Größe	
und	Form.	

109	Vgl.	Krummeck/Richter­Gebert	2014	
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Bildungsbereich: Natur – Umwelt – Technik  

»Der	Beginn	aller	Wissenschaften	ist	das	Erstaunen,	dass	die	Dinge	
sind,	wie	sie	sind.«	

Aristoteles	

Mit	großer	Neugier	und	all	 ihren	Sinnen	erkunden	Kinder	die	Natur	
und	ihre	Umwelten.	Ausgehend	von	sinnlichen	und	handlungsbasier­
ten	 Erfahrungen	 mit	 den	 Elementen	 Erde,	 Wasser,	 Feuer,	 Luft,	 mit	
konkreten	 Dingen	 und	 deren	 spürbaren	 und	 beobachtbaren	 Eigen­
schaften	stellen	sie	Betrachtungen	zu	Unterschieden	und	Gemeinsam­
keiten	an,	stellen	sich	und	anderen	Menschen	Fragen	zur	Welt	in	all	
ihren	Facetten.	

Natur und Umwelt erforschen, Zusammenhänge 
entdecken und sich als Teil von Natur verstehen 

Das	Kind	»braucht	(…)	Tiere,	überhaupt	Elementares,	Wasser,	Dreck,	
Gebüsche,	Spielraum.«110	

Das	Einbeziehen	der	belebten	Welt	–	Erfahrungen	und	Erlebnisse	mit	
Pflanzen	und	Tieren	–	ist	traditionell	Bestandteil	pädagogischer	Arbeit.	
Die	 Durchführung	 von	Waldtagen,	 der	 tägliche	Aufenthalt	 im	 Freien,	
Ausflüge	 und	 Erkundungsgänge	 in	 der	 Stadt	 sind	 für	 viele	 Kinder	
selbstverständlich.	Die	Kinder	kommen	so	in	Kontakt	mit	natürlichen	
und	 von	 Menschen	 gestalteten	 vielfältigen	 Umwelten.	 Diese	 sind	 in	
Berlin	durch	städtisches	Leben	geprägt.	Auch	in	städtischen	Umwelten	
bieten	sich	zahlreiche	Möglichkeiten,	die	Naturelemente	direkt	zu	er­
fahren,	Jahreszeiten	zu	erleben,	Wetterphänomene	zu	erleben,	Vielfalt	
und	Eigenheiten	im	städtischen	Raum	zu	entdecken	und	zu	erfahren,	
wie	Natur	und	Umwelt	in	unserer	Kultur	genutzt	werden.	

Dabei	beobachten	Jungen	und	Mädchen	Naturphänomene	und	Lebe­
wesen.	Sie	entdecken	Zusammenhänge	in	der	Natur,	zwischen	sich	und	
der	sie	umgebenden	Natur	und	können	so	eine	Beziehung	zu	unter­
schiedlichen	 Umwelten	 aufbauen.	 Sie	 lernen	 Kreisläufe	 kennen	 und	
erfahren,	dass	sie	selbst	Teil	der	Natur	sind	und	dass	wir	Menschen	
Natur	und	Umwelt	verändern.	Die	Kinder	erfahren,	dass	wir	Natur	stän­

dig	 nutzen,	 dass	 alle	 unsere	 Lebensmittel	 und	 unsere	 körperlichen	
Aktivitäten	auf	natürlichen	Lebensgrundlagen	beruhen.	Diese	Erfahrun­
gen	bieten	Anlässe,	darüber	nachzudenken,	welche	Bedeutung	Natur	
für	uns	und	unser	Leben	hat.	All	dies	ist	eine	Voraussetzung,	um	Wert­
schätzung	 für	 die	 Natur,	 die	 natürlichen	 Lebensgrundlagen	 und	 die	
Leistungen	der	Natur	 für	menschliches	 Leben	 zu	erlangen.	Denn	die	
Wahrnehmungen	von	und	Vorstellungen	über	Natur	und	die	damit	ver­
bundene	eigene	Beziehung	zu	Natur	werden	durch	die	eigene	Biogra­
phie	geprägt	und	sind	immer	auch	das	Ergebnis	der	jeweiligen	Kultur,	
in	der	die	Menschen	groß	geworden	sind.	

Sich ein Bild von der Welt machen: Naturwissenschaften 
und Technik im Alltag entdecken 

Naturwissenschaften	richten	sich	auf	die	systematische	Erforschung	der	
Natur	durch	Beobachtungen,	Kategorisierung,	Messungen	und	Analyse.	
Ziel	ist	es,	Regelmäßigkeiten	zu	erkennen,	um	Prozesse	in	der	Natur	zu	
verstehen	 und	 zu	 nutzen.	 Kinder	 erforschen	 ihre	 Welt	 und	 stellen	
naturwissenschaftliche	 Fragen.	 Sie	 streifen	 dabei	 die	 Fachdisziplinen	
der	Biologie,	Chemie,	Physik	und	Technik.	Sie	gehen	dabei	nach	ihrer	
eigenen	Logik	und	ganz	nach	ihrem	handlungsleitenden	Interesse	vor.	
Sie	wollen	Erfahrungen	sammeln	und	dadurch	Wissen	erwerben.	Durch	
eigenes	Beobachten,	Ausprobieren,	 Prüfen,	 Beschreiben,	Vergleichen,	
Konstruieren,	Ordnen	und	Bewerten	gewinnen	sie	zunehmend	Vorstel­
lungen	 davon,	 wie	 die	Welt	 funktioniert	 und	 sammeln	 naturwissen­
schaftliche	Erkenntnisse.	

So	erfahren	die	Kinder	Stoffeigenschaften,	wenn	zum	Beispiel	Pfüt­
zen	auf	dem	Weg	gefroren	sind,	Schnee	in	der	Wärme	schmilzt	oder	
der	Dampf	am	Kochtopfdeckel	zu	Wassertropfen	kondensiert.	Sie	ler­
nen	Phänomene	wie	Schwerkraft	kennen,	wenn	etwas	herunterfällt,	
oder	 die	 veränderbare	 Konsistenz	 von	 Dingen,	 wenn	 sie	 Sand	 mit	
Wasser	mischen,	Ton	bearbeiten	und	trocknen,	Teig	rühren	und	einen	
Kuchen	 backen.	 Solche	 Phänomene	 im	Alltag	 sichtbar	 zu	 machen,	
gemeinsam	zu	betrachten	und	als	Gesprächsanlass	zu	nutzen,	bietet	
Kindern	Möglichkeiten	zur	aktiven	Auseinandersetzung.	Dies	ist	eine	

110	Mitscherlich	zitiert	nach	Gebhard	2009,	S.	76	
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zentrale	Aufgabe	von	naturwissenschaftlicher	Bildung	im	Elementar­
bereich.111	

»In	 der	 Technik	 werden	 naturwissenschaftliche	 Erkenntnisse,	 vor	
allem	 aus	 dem	 Bereich	 der	 Physik,	 im	 Hinblick	 auf	 die	 Lösung	
bestimmter	 Probleme	 und	 damit	 für	 die	 Herstellung	 von	 Produkten	
umgesetzt	(…)«112	

Kinder	erleben	heute	als	selbstverständlich,	dass	technische	Geräte,	
z.B.	der	elektrische	Mixer	oder	die	Wasch­	oder	Spülmaschine,	Bauma­
schinen,	Computer	die	Arbeit	erleichtern	und	menschliche	Arbeit	erset­
zen	können.	Ausflüge	in	die	Geschichte,	zum	Beispiel	in	die	Kindheit	
der	Großeltern	oder	Urgroßeltern	und	auch	in	andere	Lebensumwelten	
können	verdeutlichen,	wie	diese	Arbeiten	früher	bzw.	anderswo	durch	
Menschen	geleistet	wurden.	

Sie	erleben	auch,	dass	Geräte	manchmal	nicht	 funktionieren,	dass	
sie	aber	repariert	werden	können.	Und	sie	erfahren,	dass	alle	Geräte	
Energie	brauchen,	damit	sie	überhaupt	arbeiten.	Die	Waschmaschine	
benötigt	Strom,	Autos	werden	betankt,	damit	sie	fahren.	Was	ist	das	
für	eine	Energie	und	wo	kommt	sie	her?	Und	wie	ist	das	beim	Men­
schen?	Woher	nimmt	er	seine	Energie?	Reicht	die	Aufnahme	von	Nah­
rung	in	Analogie	zum	Auftanken	–	oder	brauchen	Menschen,	Tiere	und	
Pflanzen	auch	noch	etwas	anderes?	Worin	 liegen	die	Gemeinsamkei­
ten	zwischen	natürlichen	und	technischen	Systemen,	und	worin	unter­
scheiden	sie	sich?	Kinder	vergleichen	und	übertragen	ihre	Erkenntnis­
se	aus	einem	Bereich	in	den	anderen.	Sie	wundern	sich	über	Dinge,	
die	 plötzlich	 verschwinden	 und	 finden	 kreative	 Erklärungen	 und	
Lösungen.113	 Sie	beschäftigen	sich	mit	dem	Lösen	von	Problemen.	Dies	
ist	ein	zentraler	Aspekt	von	technischer	Bildung.114	 Kinder	sammeln	so	
Erfahrungen	und	entwickeln	Kompetenzen,	um	sich	an	der	Gestaltung	
von	Zukunft	zu	beteiligen.	

Die Aneignung von Natur – Umwelt – Technik begleiten 

Das	 Interesse	und	die	Neugier	der	Kinder,	den	Dingen	ernsthaft	auf	
den	Grund	 zu	gehen,	 ist	 groß	und	steigt,	wenn	sie	auf	Erwachsene	
treffen,	 die	 Entdeckerfreude	 bestärken.	 Durch	 Versuch	 und	 Irrtum,	

111	 Vgl.	Von	der	Forst­Bauer	2012	
112	Vgl.	Duden.	Technik	2004	
113	Vgl.	Wagenschein	2010	
114	Vgl.	Fthenakis	et	al	2009	
115	Vgl.	Schubert	2012,	S.	48	
116	http://www.philosophie­bildung.de/	

genaues	 Beobachten	 setzen	 sich	 Kinder	 mit	 den	 Dingen	 in	 ihrer	
Lebenswelt	auseinander,	lernen	etwas	über	Ursachen	und	Wirkungen.	
Ihre	Erkenntnisse	führen	sie	dabei	immer	wieder	zu	neuen	Fragestel­
lungen.	

Die	Pädagoginnen	und	Pädagogen	begleiten	 sie	 auf	 diesem	Weg.	
Sie	 unterstützen	die	 Kinder,	 ihren	 Fragen	 zu	Natur,	 Umwelt,	 Technik	
nachzugehen	und	fordern	sie	mit	Themen	heraus,	die	für	den	Lebens­
alltag	der	Kinder	 bedeutsam	 sind.	Dazu	gehören	 insbesondere	The­
men	und	Fragen	einer	nachhaltigen	Entwicklung	wie	z.B.	Ernährung,	
Gesundheit,	Wasser,	Boden,	Energie	und	das	Zusammenleben	 in	der	
Welt.	Kinder	bringen	hierzu	Erfahrungen	mit,	an	die	Erwachsene	an­
knüpfen	können	und	ihnen	so	den	Umgang	mit	komplexen	Fragestel­
lungen	ermöglichen.	Hier	 eignen	 sich	besonders	Gespräche	mit	Kin­
dern,	um	über	sich	und	die	eigene	Position	in	der	Welt	nachzudenken.	
Kinder	wie	Erwachsene	erfahren	dabei,	dass	es	unterschiedliche	Vor­
stellungen	und	Erklärungen	gibt.115	 Das	Philosophieren	mit	Kindern	ist	
hier	eine	geeignete	Herangehensweise.116	

In	 Forschungsprojekten	 zu	 solchen	Themen	bieten	die	Pädagogin­
nen	und	Pädagogen	den	Kindern	Gelegenheiten,	Handlungsalternati­
ven	 kennen	 zu	 lernen	und	diese	 auch	bewerten	 zu	 können.	Beides	
sind	wichtige	Handwerkzeuge,	um	 in	unserer	 immer	komplexer	wer­
denden	Welt	handlungsfähig	zu	werden	und	zu	bleiben.	Die	Fachkräf­
te	tauschen	sich	mit	den	Kindern	über	die	Bildungs­	und	Lernprozes­
se	aus	und	dokumentieren	diese.	

Fragen	zu	Natur,	Naturphänomenen	und	Zusammenhängen	beschäf­
tigen	Mädchen	ebenso	wie	Jungen.	Ihre	Zugangsweisen	mögen	dabei	
unterschiedliche	sein.	Ihre	Fähigkeiten	zu	methodischen	und	systema­
tischen	Aneignungsstrategien	sind	individuell	verschieden.	Was	Jungen	
und	Mädchen	sich	dabei	zutrauen,	ist	auch	davon	abhängig,	was	die	
Frauen	und	Männer,	mit	denen	sie	aufwachsen,	 ihnen	zutrauen	und	
welche	 Erfahrungsräume	 sie	 ihnen	 eröffnen,	 in	 denen	 jedes	 Kind	
selbstbestimmt	forschend	tätig	sein	kann.	
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Verbindungen zwischen dem Bildungsbereich: Natur – 
Umwelt – Technik und anderen Bildungsbereichen 

Gesundheit:	Gemeinsam	auf	Entdeckungsreisen	zu	gehen	bietet	viele	
Gelegenheiten,	sich	draußen	in	der	Natur,	Parks	oder	Wäldern	zu	bewe­
gen.	 Gemeinsam	 einkaufen	 und	 kochen,	 eigenes	 Obst	 und	 Gemüse	
anzubauen,	zu	ernten,	zu	verarbeiten	bietet	Anlässe,	um	über	gesun­
de	Ernährung	zu	sprechen.	

Soziales	und	kulturelles	Leben:	Zu	entdecken,	wie	früher	Nahrung	zube­
reitet	wurde,	zu	erforschen,	wie	unsere	Nahrung	auf	den	Teller	kommt	
und	was	in	unterschiedlichen	Familien	auf	den	Teller	kommt,	gibt	viele	
Anlässe,	um	über	Traditionen	und	Innovationen	nachzudenken.	

Kommunikation:	Differenzierendes	Wahrnehmen	fördert	Begriffsbildung.	
Eigenen	Fragen	auf	den	Grund	zu	gehen,	dazu	Bücher	zu	nutzen,	Sym­
bole	zu	erfinden	und	zu	ergründen	(z.B.	technische	Symbole	–	z.B.	rot	
und	blau	am	Wasserhahn)	 fördert	die	Ausdrucksfähigkeit.	Die	Entde­
ckungen,	Erfahrungen	und	Erkenntnisse	zu	Natur	–	Umwelt	–	Technik	
zu	dokumentieren	und	dazu	Geschichten	zu	erzählen	oder	in	anderen	
Zusammenhängen	 zu	 erklären,	 das	 stärkt	 den	 Spracherwerb.	 Nach­
denkliche	Gespräche	zu	Kreisläufen	 in	der	Natur	 sind	zentral	 für	die	
Kommunikation	 und	 Aushandlung	 verschiedener	 Weltansichten	 und	
über	die	Verständigung	von	gemeinsamen	Werten.	

BILDUNGSBEREICH: NATUR – UMWELT – TECHNIK 

Kunst:	Erfinden	und	Konstruieren	von	Phantasiemaschinen	aus	Alltags­,	
Natur­	und	recycelten	Materialien	bieten	Gelegenheit	zu	eigenen	ästhe­
tischen	Gestaltungsprozessen.	Ausstellungen	von	künstlerischen	Natur­
darstellungen	und	das	Untersuchen	von	Naturschätzen	und	Schönhei­
ten,	 Experimente	 mit	 Schall	 und	 Geräuschen	 ermöglichen	 Kindern,	
ihren	individuellen	Eindrücken	Ausdruck	zu	verleihen.	

Mathematik:	Das	gemeinsame	und	systematische	Aufbauen	von	Samm­
lungen	aus	Naturgegenständen,	das	Zählen,	Messen,	Wiegen,	Beschrei­
ben	und	Vergleichen	sind	wichtige	mathematische	Grunderfahrungen.	
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8. Demokratische Teilhabe – Zusammenarbeit und Kommunikation im Team;  
Leitung und Träger 

Zum	Team	einer	Kindertagesstätte	gehören	alle	Mitarbeiterinnen	und	
Mitarbeiter.	Jede	in	der	Kita	tätige	Person	hat	ihr	eigenes	Aufgabenpro­
fil	und	ihren	persönlichen	Verantwortungsbereich,	wobei	viele	pädago­
gische	Aufgaben	nur	gemeinsam	bewältigt	werden	können.	Eine	gute	
pädagogische	Praxis	 ist	untrennbar	verbunden	mit	einer	gelingenden	
Zusammenarbeit	 und	 Kommunikation	 im	 Team.	 Partizipation,	 Gleich­
heit,	 Autonomie	 und	 Solidarität	 sind	 demokratische	 Werte,	 die	 von	
allen	 Mitarbeiterinnen	 und	 Mitarbeitern	 einer	 Kita	 getragen	 werden	
sollten.	

Auf	welches	pädagogische	Grundverständnis	und	welche	Ziele	sich	
das	Team	einer	Kita	verständigt	hat,	ist	in	der	Kita­Konzeption	darge­
legt.	Sie	baut	auf	dem	Leitbild	des	Trägers	und	dem	hier	vorliegenden	
Bildungsprogramm	auf	und	dient	als	Orientierung	für	die	eigene	Arbeit.	
Ihre	 Fortschreibung	 greift	 die	 Ergebnisse	 der	 internen	 und	 externen	
Evaluation,	aktuelle	Entwicklungen	im	Arbeitsfeld	sowie	Veränderungen	
in	der	Lebenswelt	der	Kinder	und	ihrer	Familien	auf	und	bietet	allen	
Mitarbeiterinnen	und	Mitarbeitern	die	Gelegenheit	zur	Mitgestaltung.	
Um	der	besonderen	Bedeutung	der	Kita­Leitung	für	die	pädagogische	
Arbeit,	die	Qualitätsentwicklung	und	Organisation	Rechnung	zu	tragen,	
widmet	 sich	 der	 zweite	 Teil	 dieses	Aufgabenbereichs	 der	Arbeit	 der	
Kita­Leitung.	In	einem	dritten	Abschnitt	werden	die	Verantwortung	und	
die	Aufgaben	der	Träger	dargestellt.	

Demokratische Teamkultur 

»Kinder	lernen	Demokratie,	indem	sie	Demokratie	erleben	und	selbst	
leben.«117	

Kindertageseinrichtungen	 werden	 gerne	 als	 die	 Kinderstuben	 der	
Demokratie	 bezeichnet.	 In	 der	 Kita	 können	 Kinder	 frühzeitig	 lernen,	
wie	es	ist,	anderen	gleichwertig	und	respektvoll	zu	begegnen,	sensibel	
und	 verantwortungsvoll	 mit	 sich	 und	 anderen	 umzugehen	 und	 die	
eigenen	Anliegen	und	 Interessen	zu	vertreten,	mit	anderen	zu	 teilen	
und	 auszuhandeln.	 Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 hinterfragen	 ihre	
pädagogische	 Praxis,	 ihr	 Verhalten	 gegenüber	 Kindern,	 ihr	 Bild	 vom	

Kind	und	 ihr	eigenes	Rollenverständnis.	Sie	entwickeln	neue	Formen	
des	 Umgangs	mit	 den	 Kindern,	 Eltern	 und	 auch	 untereinander.	 Eine	
vorgelebte	 demokratische,	 auf	 Beteiligung	 basierende	 Alltagskultur	
lässt	Kinder	wie	Erwachsene	spüren	und	erleben,	dass	man	sie	als	Per­
sönlichkeit	wertschätzt	und	ihre	Bedürfnisse,	Interessen	und	Sichtwei­
sen	 respektiert.	 In	einer	solchen	Umgebung	können	Kinder	erfahren,	
wie	es	ist,	in	den	Angelegenheiten,	die	einen	selbst	betreffen,	mitent­
scheiden	und	mitbestimmen	zu	können.	

Die	 Art	 und	 Weise	 des	 Aushandelns,	 der	 Ausdruck	 gegenseitiger	
Wertschätzung,	 die	 Bereitschaft,	 Kritik	 zu	 äußern	 und	 anzunehmen	
sowie	die	allgemeinen	Umgangsformen	sind	wichtige	Bestandteile	der	
unmittelbaren	 Bildungsumwelt	 der	 Kinder.	 Ein	 demokratisches	 Klima	
spürt	das	Kind	 in	den	vielfältigen	Kontakten	der	Pädagoginnen	und	
Pädagogen	 untereinander.	 Die	 Kommunikation	 und	 Zusammenarbeit	
im	Team	wirkt	so	als	Vorbild	für	die	Kinder.	

Kommunikation und Verständigung im Team 

In	 Kindertagesstätten	 arbeiten	 Personen	mit	 unterschiedlichem	Alter,	
Geschlecht,	ethnischer	Herkunft,	sexueller	Orientierung,	mit	verschiede­
nen	Religionen	und	beruflichen	Hintergründen	zusammen.	Diese	Viel­
falt	bildet	die	Potentiale	einer	modernen	demokratischen	Gesellschaft	
ab	und	stellt	 zugleich	eine	Herausforderung	 für	die	 Zusammenarbeit	
dar.	Die	Wahrnehmung	unterschiedlicher	Sichtweisen	und	das	Begrei­
fen	 einer	 gemeinsamen	Aufgabe	 sind	wesentliche	 Voraussetzung	 für	
die	Verständigung	im	Team.	»Verständigung	gelingt	am	ehesten,	wenn	
sich	die	Personen	über	ihre	eigene	Herkunft	und	ihr	jeweiliges	Selbst­
verständnis	im	Klaren	sind	und	diese	auch	mit	Selbstbewusstsein	ver­
treten	können.«118	

Damit	eine	positive	Gesprächskultur	unter	allen	Mitarbeiterinnen	und	
Mitarbeitern	 entsteht,	 sollten	 Unterschiede	 anerkannt	 und	 wertge­
schätzt	 werden.	Wenn	 alle	 ihre	 persönlichen	 Stärken	 und	 fachlichen	
Kompetenzen	in	die	Arbeit	mit	einbringen	und	Kolleginnen	und	Kolle­
gen	diese	anerkennen,	entsteht	Vertrauen	zueinander.	

117	Vgl.	Höhme­Serke/Behring/Beyersdorff	2012,	S.	141	
118	Vgl.	Weiß	2009,	S.	6	
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Die	Bewertung	und	Interpretation	einer	Situation	ist	geprägt	durch	die	
Sicht	aller	Beteiligten;	daraus	resultieren	häufig	Konflikte	und	Missver­
ständnisse.	Sie	gehören	zum	Leben	von	Kindern	wie	Erwachsenen	und	
sollten	konstruktiv	und	respektvoll	angesprochen	und	nach	Möglich­
keit	 von	 den	 Beteiligten	 selbstständig	 geklärt	 werden.	 Belastet	 ein	
Konflikt	zwischen	Kolleginnen	bzw.	Kollegen	die	Zusammenarbeit	 im	
Team,	ist	die	Leitung	einzubeziehen.	Ein	im	Team	abgestimmtes	Kon­
fliktmanagement	kann	präventiv	zur	Entlastung	beitragen	und	Fachbe­
ratung	und/oder	Supervision	kann	die	Konfliktbewältigung	erleichtern.	
Gegenseitiges	kollegiales	Feedback,	welches	Unterschiede	anerkennt,	
ist	eine	wirksame	Methode,	um	sich	mit	seiner	eigenen	Arbeit	und	der	
von	Kolleginnen	und	Kollegen	auseinanderzusetzen.	Es	dient	der	Kom­
petenzerweiterung	und	Kooperation	 im	Team.	Die	 interne	Evaluation	
bietet	hierzu	fachliche	und	methodische	Unterstützung.	

Pädagoginnen bzw. Pädagogen sind Lehrende und 
Lernende zugleich 

Die	Fähigkeit,	etwas	zu	lernen,	haben	Menschen	ihr	Leben	lang.	In	der	
Kindertagesstätte	 und	 in	 der	 Kindertagespflege	 sind	 Pädagoginnen	
und	Pädagogen	gefragt,	die	sich	den	Kindern	gegenüber	sowohl	als	
Lehrende	als	auch	als	Lernende	verhalten.	Durch	offenkundige	eigene	
Lernprozesse	zeigen	sie	dem	Kind,	wie	es	selbst	lernen	kann	und	dass	
Lernen	 und	 Entwicklung	 nie	 aufhören.	 Das	 gelingt	 nur,	 wenn	 die	
Erwachsenen	 dabei	 authentisch	 sind,	 das	 heißt,	 wenn	 sie	 wirklich	
selbst	etwas	Neues	herausfinden	wollen	und	bereit	sind,	eigene	Feh­
ler	einzugestehen.	

Wenn	Pädagoginnen	und	Pädagogen	gemeinsam	mit	Kindern	einer	
offenen	Frage	nachgehen,	gemeinsam	nach	Lösungswegen	suchen	und	
dabei	die	Vorschläge	der	Kinder	ernst	nehmen,	dann	zeigen	sie,	wie	
Lernen	gelingen	kann.	In	solchen	gemeinsamen	Lernprozessen	entste­
hen	neue	Erkenntnisse	für	Kinder	und	Erwachsene.	

Das	Bildungsprogramm	setzt	deshalb	bei	Pädagoginnen	und	Päda­
gogen	die	Fähigkeit	und	den	Willen	voraus,	sich	selbst	als	Lernende	
zu	begreifen	und	kontinuierlich	auf	dem	Wissen	aufzubauen,	das	sie	
durch	eine	qualifizierte	Ausbildung	erhalten	haben.	Wer	sein	Wissen	
aus	eigenem	Antrieb	aktuell	hält,	dem	fällt	das	Forschen	mit	Kindern	
leicht.	

Organisation der Arbeit und Austausch im Team 

Weil	Kinder	das	Recht	haben	mitzubestimmen,	was	sie	wo,	mit	wem	
und	wann	 unternehmen	wollen,	 sind	 gute	Absprachen	 im	Team	und	
gemeinsame	Verantwortung	für	die	gesamte	Kindergemeinschaft	erfor­
derlich.	Die	Organisation	der	Arbeit	im	Team	sollte	sich	daran	orientie­
ren,	dass	alle	Kinder	die	Möglichkeiten	der	gesamten	Kita	nutzen	kön­
nen.	Das	schließt	die	Kontaktmöglichkeiten	mit	allen	anderen	Kindern	
der	Kindergemeinschaft,	mit	allen	Pädagoginnen	bzw.	Pädagogen	und	
weiteren	in	der	Kita	tätigen	Erwachsenen	ebenso	mit	ein	wie	Vereinba­
rungen	über	die	Gestaltung	und	Nutzung	der	Räume	innen	und	außen.	

Regelmäßige	 Zusammenkünfte	des	Gesamtteams	als	 auch	Bespre­
chungen	innerhalb	von	Teilen	des	Teams	(Kleinteam)	sind	Bestandteil	
der	Arbeit	jeder	Kindertagesstätte.	Unabhängig	von	der	Größe	der	Ein­
richtung	und	der	organisatorischen	Ausrichtung	sollten	Absprachen	zur	
Organisation	 der	 Arbeit	 und	 zum	 pädagogischen	 Handeln	 für	 das	
gesamte	Team	transparent,	nachvollziehbar	und	eindeutig	sein.	

Ausgehend	von	den	eigenen	Beobachtungen	zu	den	kindlichen	Bil­
dungsprozessen	 sowie	 den	 Gesprächen	 mit	 den	 Kindern	 und	 ihren	
Familien	verständigt	sich	das	Team	über	pädagogische	Ziele	und	baut	
auf	diesen	die	Planung	zur	Gestaltung	der	eigenen	Arbeit	auf.	

Für	die	Auseinandersetzung	mit	der	pädagogischen	Arbeit	muss	aus­
reichend	Zeit	zur	Verfügung	stehen,	Zeit,	die	das	Team	unter	anderem	
dafür	nutzt,	die	Arbeit	mit	den	Kindern	und	ihren	Familien	durch	regel­
mäßige	 interne	 Evaluation	 zu	 reflektieren,	 Beobachtungen,	 Projekte	
und	 Aktivitäten	 auszuwerten	 sowie	 sich	 über	 pädagogische	 Ziele,	
Zuständigkeiten	und	die	zeitliche	Planung	zu	verständigen.	In	Teamge­
sprächen	sollte	zudem	Raum	für	den	Transfer	von	Wissen	und	Erkennt­
nissen	aus	der	externen	Evaluation	sowie	aus	Fort­	und	Weiterbildun­
gen	einzelner	Kolleginnen	bzw.	Kollegen	zur	Verfügung	stehen.	

Gesundheit und Wohlbefinden von Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeitern stärken 

Pädagoginnen	und	Pädagogen	wirken	 in	 ihrem	alltäglichen	Umgang	
mit	den	Kindern,	den	Eltern	und	im	Team	als	authentisches	Vorbild	für	
die	Mädchen	und	Jungen.	Kinder	beobachten	und	erleben,	wie	Erwach­
sene	 Sorge	 für	 ihren	 Körper	 tragen,	 sich	 bewegen	 und	wie	 sie	mit	
Belastungen	umgehen.	

Das	körperliche,	seelische	und	soziale	Wohlbefinden	der	Pädagogin­
nen	und	Pädagogen,	ihre	Gesundheit	und	Zufriedenheit	haben	wesent­
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liche	Auswirkungen	auf	die	Qualität	der	pädagogischen	Arbeit.	Deshalb	
achten	 die	 Pädagoginnen	 und	 Pädagogen	 darauf,	 dass	 sie	 sich	 an	
ihrem	Arbeitsplatz	psychisch	und	physisch	wohlfühlen.	Jede	Mitarbeite­
rin	und	jeder	Mitarbeiter	ist	verantwortlich	dafür,	auf	Belastungen	für	
die	eigene	Gesundheit,	die	von	der	Arbeit	in	der	Einrichtung	her	rüh­
ren,	zu	achten,	auf	sie	aufmerksam	zu	machen	und	sich	an	der	Ent­
wicklung	von	Lösungen	zu	deren	Reduzierung	zu	beteiligen	(angemes­
sener	Lärmschutz,	erwachsenengerechtes	Mobiliar,	Umgang	mit	Stress,	
Infektionsrisiken	vermeiden).	

Besondere	Arbeitsbelastungen,	die	sich	über	eine	längere	Zeit	erstre­
cken,	 sollten	 innerhalb	des	Teams	beraten	und	offen	gegenüber	der	
Leitung	und	dem	Träger	angesprochen	werden.	

Qualitätsansprüche und Qualitätskriterien 

Alle	Mitarbeiterinnen	und	Mitarbeiter	übernehmen	gemeinsam	Verant­
wortung	für	die	Qualitätsentwicklung	zum	BBP.	
•	Alle	Mitarbeiterinnen	und	Mitarbeiter	in	der	Kita	verstehen	sich	als	

Teil	eines	Teams,	in	dem	jede/r	spezifische	Aufgaben	übernimmt	und	
sich	mitverantwortlich	fühlt	für	das	Ganze.	

•	Alle	Mitarbeiterinnen	und	Mitarbeiter	wirken	 aktiv	 an	der	 internen	
Evaluation	zum	Berliner	Bildungsprogramm	mit.	

•	Mitarbeiterinnen	und	Mitarbeiter	mit	unterschiedlicher	Meinung	und	
Erfahrung	werden	im	Team	wertgeschätzt.	

•	Das	Team	vereinbart	mit	der	Leitung	Zeiten,	um	die	institutionellen	
und	organisatorischen	Gegebenheiten	selbst	reflektieren	und	gege­
benenfalls	Veränderungen	zu	verabreden.	

•	Das	Team	setzt	sich	mit	den	Ergebnissen	und	Empfehlungen	aus	der	
externen	Evaluation	auseinander	und	zieht	daraus	Schlüsse	für	die	
Weiterentwicklung	ihrer	Arbeit.	

•	Die	Mitarbeiterinnen	und	Mitarbeiter	sehen	die	im	Team	abgestimm­
ten	Veränderungen	als	Chance	und	setzen	sie	gemeinsam	um.	

Die	Kommunikation	und	Verständigung	im	Team	respektiert	Unterschie­
de	und	baut	auf	gemeinsamen	Zielen	auf.	
•	Mitarbeiterinnen	und	Mitarbeiter	greifen	Ideen	von	Kolleginnen	und	

Kollegen	auf	und	beteiligen	sich	an	deren	Realisierung.	
•	Sie	sprechen	Meinungsverschiedenheiten	offen	und	respektvoll	mit	

dem	Ziel	an,	eine	für	alle	Beteiligten	geeignete	Lösung	zu	finden.	
•	Sie	 verständigen	 sich	 über	 Ziele	 für	 Veränderungen	 im	 Team	 und	

machen	sich	die	Gründe	bewusst.	

•	Sie	setzen	zur	Reflexion	der	pädagogischen	Arbeit	Methoden	wie	kol­
legiale	Beratung	und	Feedback	ein,	die	der	gemeinsamen	professio­
nellen	Weiterentwicklung	im	Team	dienen.	

Pädagoginnen	und	Pädagogen	sind	Lehrende	und	Lernende	zugleich.	
•	Sie	verstehen	den	Alltag	mit	Kindern	als	wertvolles	Erfahrungsfeld	für	

sich	selbst.	
•	Sie	zeigen	Kindern,	dass	auch	Erwachsene	lernen,	dass	Lernen	und	

Entwicklung	nie	aufhören.	
•	Sie	lassen	Kinder	an	eigenen	Lernprozessen	teilhaben.	Sie	zeigen	so,	

wie	Lernen	gelingen	kann.	
•	Sie	verfolgen	die	aktuellen	Fachdiskussionen	und	eignen	sich	neue	

Kenntnisse	über	die	kindlichen	Bildungsprozesse	an.	
•	Sie	beteiligen	sich	aktiv	an	der	jährlichen	Fortbildungsplanung.	

Das	Team	tauscht	sich	regelmäßig	über	die	Organisation	der	Arbeit,	die	
pädagogische	Arbeit	mit	 den	Kindern	 und	über	 die	 Zusammenarbeit	
mit	den	Eltern	aus.	
•	Mitarbeiterinnen	und	Mitarbeiter	achten	darauf,	dass	Absprachen	für	

das	pädagogische	Handeln	und	zur	Organisation	der	Arbeit	für	alle	
transparent	und	eindeutig	sind.	

•	Das	Team	tauscht	sich	regelmäßig	im	Gesamtteam	und	bei	größeren	
Einrichtungen	auch	in	Kleinteams	aus.	

•	Mitarbeiterinnen	und	Mitarbeiter	sorgen	dafür,	dass	die	Reflexion	der	
eigenen	Arbeit	und	die	Festlegung	pädagogischer	Ziele	bei	Teambe­
sprechungen	 mehr	 Zeit	 eingeräumt	 wird	 als	 organisatorischen	Ab­
sprachen.	

•	Das	 Team	 vereinbart	 gemeinsame	Aufgaben	 und	Abläufe	 klar	 und	
eindeutig.	

•	Das	Team	bespricht	Erkenntnisse	und	Erfahrungen	aus	Fort­	und	Wei­
terbildungen	einzelner	Kolleginnen	 innerhalb	von	Teambesprechun­
gen	und	wertet	diese	aus.	

•	Das	 Team	 vereinbart,	 wer	 bei	 der	 Einarbeitung	 neuer	 Kolleginnen	
oder	Kollegen	bzw.	bei	der	Anleitung	von	Praktikantinnen	oder	Prak­
tikanten	welche	Aufgaben	übernimmt.	

Die	Gesundheit	und	das	Wohlbefinden	aller	Mitarbeiterinnen	und	Mit­
arbeiter	sind	ein	gemeinsames	Anliegen	des	Kita­Teams.	
•	Mitarbeiterinnen	und	Mitarbeiter	beachten	die	Gesundheit	und	das	

Wohlbefinden	aller	als	gemeinsames	Anliegen,	welches	 in	Teambe­
sprechungen	thematisiert	wird.	

•	Sie	sind	achtsam	gegenüber	 ihren	eigenen	Bedürfnissen	und	Wün­
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schen	in	ihrer	Arbeit.	
•	Sie	sprechen	besondere	Arbeitsbelastungen	offen	bei	der	Kita­Leitung	

bzw.	beim	Träger	an.	
•	Sie	beteiligen	sich	an	Maßnahmen,	die	auf	den	Erhalt	der	Gesund­

heit	und	den	Zusammenhalt	 im	Team	gerichtet	sind	 (Gesundheits­
prävention,	Teamaktivitäten).	

Aufgaben und Verantwortung der Kita-Leitung 

Das	pädagogische	Handeln	orientiert	sich	am	Recht	jedes	Kindes	auf	
bestmögliche	Entwicklung	und	Bildung,	auf	Gesundheit	und	Wohlbe­
finden.	Die	Kita­Leitung119	 trägt	die	Gesamtverantwortung	für	die	päda­
gogische	Qualität	und	die	Organisation	 in	der	Kindertagesstätte.	Sie	
setzt	fachliche	Impulse	und	leitet	die	Mitarbeiterinnen	und	Mitarbeiter	
an.	Die	Leitung	vertritt	den	Träger	in	der	Kindertagesstätte	und	wird	
von	ihm	unterstützt.	Dies	setzt	wechselseitiges	Vertrauen	voraus.	
Je	nach	Größe	der	Kita,	Sozialraum,	Organisationsform	und	Trägerleit­
bild	unterscheiden	sich	die	Anforderungen	an	die	Leitung.	Unabhängig	
davon	stellen	sich	aus	fachlicher	Sicht	in	jeder	Kita	Aufgaben,	die	die	
Leitung	bzw.	das	Leitungsteam	erfüllen	müssen.	Die	Leitung	kann	ein­
zelne	Aufgaben	an	geeignete	Fachkräfte	delegieren.	

Aus	der	Analyse	der	Lebenssituationen	der	Kinder	und	ihrer	Famili­
en,	des	Umfeldes	und	unter	Berücksichtigung	von	Veränderungen	 in	
der	Gesellschaft	entwickelt	die	Kita­Leitung	eine	Vision	vom	pädago­
gischen	Profil	 und	dem	Konzept	 der	 Kita.	Den	 kontinuierlichen	 Ent­
wicklungsprozess	gestaltet	sie	gemeinsam	mit	 ihrem	Team.	Die	Kita­
Konzeption	benennt	die	Ziele	für	die	pädagogische	Arbeit	der	Einrich­
tung	und	ist	verbindliche	Arbeitsgrundlage.	Damit	bietet	sie	einen	Ori­
entierungsrahmen,	der	allen	Mitarbeiterinnen	und	Mitarbeiter	Sicher­
heit	gibt,	Gestaltungsspielräume	und	eigenständiges	Handeln	ermög­
licht.	Sie	ist	ein	wichtiges	Führungsinstrument	der	Leitung.	

Die	Kita­Leitung	ist	für	den	fortlaufenden	Qualitätsentwicklungspro­
zess	–	inkl.	interne	und	externe	Evaluation	–	verantwortlich.	Sie	gestal­
tet	 Arbeitsabläufe	 klar,	 transparent	 und	 wertschätzend,	 steht	 dem	
Team	beratend	zur	Seite	und	regt	den	Erfahrungsaustausch	im	Team	
an.	Dabei	 beteiligt	 sie	 die	Mitarbeiterinnen	 und	Mitarbeiter	 in	 allen	
wesentlichen	Fragen	an	der	Diskussion	und	bezieht	sie	in	die	Entschei­
dungen	ein.	Ausgehend	vom	Prinzip	der	demokratischen	Teilhabe	wird	

das	Handeln	der	Kita­Leitung	bestimmt	von	einem	respektvollen	Mit­
einander,	von	Partizipation	und	Kooperation.	

Die	Kita­Leitung	ist	die	fachliche	Vorgesetzte	der	in	der	Kindertages­
stätte	beschäftigten	Fachkräfte.	Sie	entwickelt	und	pflegt	das	Arbeits­
klima	in	der	Kindertagesstätte.	Die	Kita­Leitung	hat	sowohl	jede	ein­
zelne	Fachkraft	als	auch	das	gesamte	Team	im	Blick	und	fördert	ent­
sprechend	 die	 fachliche	 Weiterentwicklung	 und	 die	 kollegiale	 Bera­
tung.	Die	Kita­Leitung	versteht	sich	als	Teamentwicklerin,	die	ihre	Mit­
arbeiterinnen	 und	 Mitarbeiter	 fördert	 und	 zielorientiert	 führt,	 ohne	
deren	Eigeninitiative	unnötig	einzuschränken.	

Wenn	 die	 Ziele	 der	 Einrichtung	 im	 Einklang	mit	 den	 persönlichen	
Einstellungen	und	Ansprüchen	der	Erzieherinnen	und	Erzieher	stehen,	
erhöht	das	die	Arbeitsfreude	und	das	Wohlbefinden	am	Arbeitsplatz.	
Das	Bewusstsein	und	die	Erfahrung,	den	pädagogischen	Anforderun­
gen	gewachsen	zu	sein,	steigern	Selbstwirksamkeit	und	Selbstvertrau­
en.	Die	fachliche	Kompetenz	der	Mitarbeiterinnen	und	Mitarbeiter	ist	
eine	 Ressource	 für	 deren	 Gesundheit	 und	Wohlbefinden.	 Indem	 die	
Kita­Leitung	die	Fachkräfte	kontinuierlich	darin	unterstützt,	ihre	Hand­
lungskompetenzen	zu	erweitern,	leistet	sie	einen	wesentlichen	Beitrag	
für	 die	 Gesundheitsförderung	 in	 ihrer	 Kindertageseinrichtung.	 Dazu	
tragen	auch	die	bewusste	Gestaltung	der	Arbeits­	und	Pausenzeiten	
und	 des	 Pausenraums,	 Maßnahmen	 zum	 Lärmschutz,	 rücken­	 und	
erwachsenengerechtes	 Mobiliar	 und	 Hinweise	 zum	 rückengerechten	
Heben	und	Tragen	bei.	

Die	Einarbeitung	neuer	Mitarbeiterinnen	und	Mitarbeiter	erfolgt	nach	
einem	mit	Träger	und	Team	abgestimmten	Leitfaden.	Hilfreich	ist	die	
individuelle	 Unterstützung	 durch	 verbindliche	 Ansprechpartnerinnen	
bzw.	Ansprechpartner	aus	dem	Team.	

Die	Kita­Leitung	fördert	und	beachtet	die	Mitwirkungsmöglichkeiten	
der	Eltern	und	Familien	und	tritt	für	eine	partnerschaftliche	Zusammen­
arbeit	ein.	

In	allen	Fragen	zum	Kinderschutz	ist	die	Kita­Leitung	für	Mitarbeite­
rinnen	und	Mitarbeiter	ebenso	wie	für	Eltern	die	erste	Ansprechpart­
nerin.	In	Fällen,	in	denen	das	Wohl	eines	Kindes	gefährdet	erscheint,	
setzt	sie	sich	umgehend	mit	dem	Träger	in	Verbindung	und	ist	verant­
wortlich	für	die	Einhaltung	der	notwendigen	weiteren	Schritte	entspre­
chend	der	Kooperationsvereinbarung	zwischen	Träger	und	Jugendamt.	

119	In	der	Folge	wird	der	Begriff	Kita­Leitung	synonym	für	alle	Formen	der	Leitung	verwendet.	Z.B.	werden	in	Eltern­Kind­Initiativen	die	Leitungsaufgaben	in	der	Regel	
auf	die	einzelnen	pädagogischen	Fachkräfte	aufgeteilt.	Die	Inhalte	der	Leitungstätigkeit	sind	hier	jedoch	sinngemäß	übertragbar.	
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•	Sie	 steht	den	Mitarbeiterinnen	und	Mitarbeiter	beratend	 zur	Seite	
und	regt	den	Erfahrungsaustausch	im	Team	an.	

•	Sie	bezieht	die	Mitarbeiterinnen	und	Mitarbeiter	in	alle	wesentlichen	
Fragen	ein,	die	die	pädagogische	Arbeit	in	der	Kita	betreffen.	

•	Sie	 fördert	 und	 beachtet	 die	 Mitwirkungsmöglichkeiten	 der	 Eltern	
und	 Familien	 und	 tritt	 für	 eine	 partnerschaftliche	 Zusammenarbeit	
ein.	

•	Sie	 gestaltet	 eine	 verbindliche	 Besprechungsstruktur,	 in	 der	 die	
pädagogische	Arbeit	systematisch	geplant	und	reflektiert	wird	und	
verschafft	sich	Einblick	in	die	aktuellen	Diskussionen.	

•	Sie	trägt	dafür	Sorge,	dass	auftretende	Konflikte	konstruktiv	bear­
beitet	werden.	

Die	Kita­Leitung	befördert	und	verantwortet	den	fortlaufenden	Quali­
tätsentwicklungsprozess	in	der	Kita.	
•	Sie	beachtet	und	überprüft	die	Einhaltung	getroffener	Vereinbarungen.	
•	Sie	achtet	auf	die	regelmäßige	Weiterbildung	aller	Mitarbeiterinnen	

und	Mitarbeiter	und	entwickelt	mit	dem	Team	eine	inhaltlich	begrün­
dete	 Fortbildungsplanung	 zu	 vereinbarten	 thematischen	 Schwer­
punkten.	

•	Sie	verantwortet	die	regelmäßige	Durchführung	der	internen	Evaluati­
on	–	ggf.	mit	Unterstützung	durch	qualifizierte	Multiplikatorinnen	oder	
Multiplikatoren	–	und	sorgt	für	die	Dokumentation	der	Ergebnisse.	

•	Sie	bereitet	 in	Abstimmung	mit	dem	Träger	und	unter	Beteiligung	
des	Erzieherteams	die	externe	Evaluation	vor	und	verantwortet	die	
gemeinsame	Bewertung	der	Ergebnisse	und	Umsetzung	von	Empfeh­
lungen.	

•	Sie	plant	und	organisiert	unter	Einbeziehung	aller	Beteiligten	Team­
fortbildungstage	 für	 die	 Qualitätsentwicklung	 der	 pädagogischen	
Arbeit.	

•	Sie	 ist	 verantwortlich	 für	 das	 Beschwerdemanagement,	 nimmt	
Beschwerden	als	Anstoß	zur	Reflexion	wahr	und	motiviert	ihre	Mit­
arbeiterinnen	und	Mitarbeiter,	sich	damit	konstruktiv	auseinanderzu­
setzen.	

Die	Kita­Leitung	ist	für	die	Personalführung	und	Teamentwicklung	ver­
antwortlich.	
•	Die	 Kita­Leitung	 setzt	 sich	 für	 ein	 partnerschaftliches	Arbeitsklima	

sowie	für	gegenseitige	Unterstützung	ein.	
•	Sie	 führt	 regelmäßig	 Jahres­	 bzw.	 Personalentwicklungsgespräche,	

die	auf	den	Stärken	und	Kompetenzen	der	Mitarbeiterinnen	und	Mit­
arbeiter	aufbauen.	

•	Die	Kita­Leitung	spricht	Weiterentwicklungsbedarf	offen	an	und	zielt	
im	Gespräch	auf	klare	Vereinbarungen.	

•	Sie	 führt	 im	Rahmen	der	Einarbeitungs­	und	Probezeit	 von	neuen	
Mitarbeiterinnen	und	Mitarbeiter	regelmäßige	Feedbackgespräche.	

•	Sie	trägt	die	Verantwortung	für	alle	Praktikantinnen	bzw.	Praktikan­
ten	und	 für	Mitarbeiterinnen	und	Mitarbeitern	 in	der	berufsbeglei­
tenden	Ausbildung	und	stellt	deren	qualifizierte	Anleitung	sicher.	

•	Sie	setzt	sich	dafür	ein,	Arbeitsbelastungen	zu	reduzieren	und	den	
Arbeitsschutz	zu	verbessern.	

•	Sie	organisiert	die	Dienst­	und	Urlaubsplanung	nach	transparenten	
Kriterien	in	Übereinstimmung	mit	den	pädagogischen	Erfordernis­
sen.	

•	Sie	 unterstützt	 die	 Fachkräfte	 in	 allen	 Fragen	 des	 Kinderschutzes	
und	bezieht	gegebenenfalls	eine	»insofern	erfahrene«	Fachkraft	ein.	
Jeder	Fall	eines	Verdachts	auf	Kindeswohlgefährdung	wird	mit	dem	
Träger	besprochen,	bevor	Kontakt	mit	dem	bezirklichen	Jugendamt	
aufgenommen	wird.	

Aufgaben und Verantwortung des Trägers 

Die	Trägerlandschaft	in	Berlin	ist	äußerst	vielfältig.	Die	fünf	Eigenbe­
triebe	 und	 Träger	 der	 freien	 Wohlfahrtspflege	 betreiben	 eine	 große	
Anzahl	von	Kitas	und	verfügen	zur	Wahrnehmung	ihrer	Trägeraufgaben	
über	eigenes	Fachpersonal.	Die	Mehrheit	der	 in	Berlin	tätigen	Träger	
betreibt	nur	eine	oder	wenige	Kitas	und	oft	sind	dies	kleine	Kitas.	Dies	
gilt	insbesondere	für	Elterninitiativ­Kitas	(EKT).	Viele	freie	Träger	haben	
sich	einem	der	Wohlfahrtsverbände	der	LIGA	oder	dem	Dachverband	
der	Kinder­	und	Schülerläden	(DaKS)	angeschlossen	und	erhalten	hier	
fachliche	Beratung	und	Unterstützung.	Andere	nehmen	ihre	Aufgaben	
alleine	wahr	oder	beziehen	freiberuflich	tätige	Fachkräfte	zur	Fachbe­
ratung	ein.	Wenn	die	Trägerschaft	von	ehrenamtlich	tätigen	Personen	
wahrgenommen	wird,	übertragen	diese	einen	Teil	ihrer	Aufgaben	oft	an	
die	 Leitungs­	 und	 Fachkräfte	 ihrer	 Kita.	 Sie	müssen	dann	 allerdings	
dafür	Sorge	tragen,	dass	diese	ausreichend	Zeit	und	fachliche	Unter­
stützung	erhalten.	Die	Verantwortung	bleibt	auch	bei	Delegation	letzt­
endlich	beim	Träger.	

Gemäß	§	78	SGB	VIII	sorgen	alle	Berliner	Jugendämter	dafür,	dass	
alle	in	ihrem	Bezirk	tätigen	Träger	zu	den	mehrmals	im	Jahr	stattfin­
denden	 Sitzungen	 der	 Facharbeitsgruppe	 Tagesbetreuung	 für	 Kinder	
eingeladen	werden.	Hier	werden	aktuelle	fachpolitische	Informationen	
gegeben	und	die	Träger	können	sich	fachlich	austauschen.	Dies	bietet	
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auch	den	nicht	in	einem	Verband	organisierten	Trägern	die	Möglichkeit,	
auf	dem	aktuellen	Informationsstand	zu	sein.	

Der	Träger	kann	sich	zur	Gewährleistung	einer	fachlich	angemesse­
nen	Ausgestaltung	der	pädagogischen	Arbeit	auch	durch	die	Kita­Auf­
sicht	beraten	lassen.	

Unabhängig	von	Größe	und	Organisationsform	 ist	das	Berliner	Bil­
dungsprogramm	für	alle	Träger	von	Kitas	im	Land	Berlin,	die	aus	Lan­
desmitteln	finanziert	werden,	eine	verbindliche	Grundlage	für	ihr	Han­
deln	und	das	ihrer	Mitarbeiterinnen	und	Mitarbeiter.	

Über	die	Qualitätsvereinbarung	Tageseinrichtungen	(QVTAG),	die	jeder	
Träger	als	Voraussetzung	für	den	Betrieb	von	Kitas	unterzeichnet,	ver­
pflichtet	sich	der	Träger	zu	Maßnahmen,	mit	denen	er	die	Qualität	der	
pädagogischen	Arbeit	auf	der	Grundlage	des	Bildungsprogramms	in	sei­
nen	Kitas	sichert	und	weiterentwickelt.	Gemeinsam	mit	der	Kita­Leitung	
und	mit	dem	Erzieherteam	sorgt	er	für	die	Umsetzung	der	Regelungen	
der	QVTAG.	Dabei	ermöglicht	er	seinen	Mitarbeiterinnen	und	Mitarbei­
tern	 in	 der	 konkreten	 Ausgestaltung	 der	 pädagogischen	 Arbeit	 ein	
hohes	Maß	an	Gestaltungs­	und	Entscheidungskompetenz.	

Der	Träger	sichert	und	unterstützt	die	Arbeit	nach	dem	Bildungspro­
gramm	und	der	 jeweiligen	Konzeption	 in	 allen	 von	 ihm	betriebenen	
Kitas.	Er	trägt	die	Gesamtverantwortung	für	die	Qualität	in	jeder	ein­
zelnen	seiner	Kitas	und	für	das	Handeln	aller	seiner	Mitarbeiterinnen	
und	Mitarbeiter.	Er	 ist	 für	die	Einhaltung	und	Umsetzung	der	 rechtli­
chen	Rahmenbedingungen	im	Kita­Bereich	verantwortlich	wie	z.B.	SGB	
VIII,	KitaFöG,	der	Verordnung	zum	KitaFöG,	der	RV	TAG	und	der	QVTAG.	

Der	Träger	arbeitet	in	enger	Abstimmung	mit	der	Leitung.	Sofern	er	
mehrere	Kitas	betreibt	entwickelt	er	ein	Trägerleitbild	und	gewinnt	die	
Leitung	und	die	pädagogischen	Fachkräfte	für	die	daraus	abgeleiteten	
Ziele.	Lebenslanges	Lernen	begreift	er	für	sich	selbst	und	seine	Mitar­
beiterinnen	und	Mitarbeiter	als	Leitidee;	er	betrachtet	die	Trägerorga­
nisation	ebenso	wie	die	Kitas	als	lernende	Organisationen,	die	sich	mit	
verändernden	Anforderungen	immer	weiter	entwickeln.	

Aus	dieser	Sicht	ergibt	sich	ein	Schwerpunkt	des	Trägerhandelns	aus	
der	Weiterqualifizierung	der	Führungskräfte	und	in	der	kontinuierlichen	
Weiterbildung	des	pädagogischen	Fachpersonals	insbesondere	zu	allen	
Themenbereichen	des	Berliner	Bildungsprogramms	und	dem	zu	Grun­
de	 liegenden	Bildungsverständnis.	Der	Träger	wählt	hierzu	geeignete	
Maßnahmen	der	kontinuierlichen	Qualitäts­	und	Personalentwicklung.	

Durch	 Beteiligung	 der	Mitarbeiterinnen	 und	Mitarbeiter,	 durch	 ihre	
fachliche	Qualifizierung,	durch	die	Gestaltung	förderlicher	Arbeitsbedin­
gungen	und	Maßnahmen	des	Arbeits­	und	Gesundheitsschutzes	leistet	
der	Träger	seinen	Beitrag	zum	Wohlbefinden	und	zur	Arbeitszufrieden­
heit.	

Jeder	Träger	muss	im	Sinne	des	Bildungsprogramms	für	die	Entwick­
lung	einer	Bildungs­	und	Erziehungspartnerschaft	zwischen	Eltern	und	
Fachkräften	Sorge	tragen.	Er	ist	Ansprechpartner	für	Eltern,	falls	diese	
mit	ihren	Anliegen	seine	Unterstützung	benötigen.	

Im	Sinne	des	Bundeskinderschutzgesetzes	und	des	SGB	VIII	lässt	er	
sich	fachlich	beraten,	falls	in	einer	Kita	Anzeichen	für	eine	Kindeswohl­
gefährdung	 festgestellt	 werden,	 und	 arbeitet	 mit	 dem	 bezirklichen	
Jugendamt	oder	einer	anderen	einschlägig	qualifizierten	Beratungsstel­
le	zusammen.	Er	sorgt	dafür,	dass	in	den	Kitas	die	Beteiligung	von	Kin­
dern	gesichert	ist	und	Kinder	die	Möglichkeit	haben,	sich	bei	einer	Per­
son	 ihres	 Vertrauens	 zu	 beschweren,	 falls	 sie	 in	 ihren	 persönlichen	
Angelegenheiten	nicht	respektiert	werden.120	 Unterstützung	bieten	das	
Berliner	 Netzwerk	 Kinderschutz	 sowie	 die	 Landesarbeitsgemeinschaft	
zur	Mitbestimmung	von	Kindern	und	Jugendlichen.121	

Im	Rahmen	der	Nationalen	Qualitätsinitiative	im	System	der	Tages­
einrichtungen	für	Kinder	(NQI)	sind	auch	Empfehlungen	für	eine	syste­
matische	Qualitätsentwicklung	von	Trägern	erarbeitet	und	erprobt	wor­
den.122	 Auch	aus	den	Untersuchungen	des	BeKi	zu	den	Praxiserfahrun­
gen	 mit	 der	 Qualitätsentwicklung	 zum	 Berliner	 Bildungsprogramm	
ergeben	 sich	 Hinweise	 darauf,	 wie	 Träger	 ihre	 Kitas	 dabei	 wirksam	
unterstützen	können.123	

120	Vgl.	§	8a	und	§	8b	SGB	VIII	
121	http://jugendnetz­berlin.de/de/jugendarbeit/kinderschutz/;	http://www.mitbestimmen­in­berlin.de/institutionen/netzwerke/lag	
122	Vgl.	Fthenakis/Hanssen/Oberhuemer/Schreyer	2003/2007	
123	www.beki­qualitaet.de	
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