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A1 Wohlbefinden aller Kinder in der
Kita sicherstellen

AuftragvonKindertageseinrichtungenistes gemas
Sozialgesetzbuch VIII (SGB VIII), die Erziehung,
Bildung und Betreuung von Kindern sicherzustel-
len. Um diesen Auftrag angemessen umsetzen zu
kénnen, miissen sich Kinderin Kindertageseinrich-
tungen wohlfiihlen. Diesistdann der Fall, wenn die
finf Grundbediirfnisse von Kindern erfillt werden:
das Bediirfnis nach Geborgenheit und liebevollen
Beziehungen, nach Unversehrtheit, Sicherheit
und Regulation, nach individuell zugeschnittenen
und entwicklungsgerechten Erfahrungen sowie
nach Grenzen und Strukturen (Fuhrer 2005). Diese
Grundbediirfnisse werden von frithpddagogischen
Fachkréftenin Interaktionen mitdem Kind bearbei-
tet,das dadurch eine Bindung sowohl zur Fachkraft
alsauch zu den Peers entwickelt. Die Fachkraft tragt
dadurch zur Stressreduktion bei, gewdhrt Sicher-
heit, Zuwendung und Assistenz und unterstiitzt
das Kind in seinem Explorationsbestreben (Ahnert
2005). Bindung ist damit eine wesentliche Voraus-
setzung fiir die Persdnlichkeitsentwicklung des
Kindes (Fuhrer 2005).

Verschiedene Studien konnten zeigen, dass die
Qualitat der Beziehung zwischen Erzieherin oder
Erzieher und Kind dessen kognitive, sprachliche
und soziale Entwicklung beeinflusst. Wichtige
Faktoren fir die Intensitdt der Bindung zum Kind
waren neben der Sensitivitdtder Fachkraftauch das
Alter des Kindes, sein Geschlecht, die Ethnie sowie
die Beziehung zu dessen Eltern (im Uberblick Textor
2007). Robert C. Pianta u.a. (2007) beschreiben die
Sensitivitdt bzw. Feinfiihligkeit der Fachkréfte als
eine zentrale Kategorie fiir die emotionale Unter-
stiitzung der Kinder in institutionellen Rdumen.
Unter Feinfiihligkeit werden das sensible Wahr-
nehmen der Bedurfnisse des Kindes sowie das
prompte Interagieren verstanden. Das Kind erfahrt
dadurch ein gewisses Maf an Selbstwirksamkeit
und Verléasslichkeit. Erkennbaristes daran, dass das

Kind ausgeglichen ist, Interesse zeigt und sich auf
Beziehungen zu anderen Kindern einlésst.

GemaB dem Leuvener Ansatz ist Wohlbefinden
verbunden mit Selbstvertrauen, Selbstwertge-
fihl und Durchsetzungsvermdogen (Laevers 2009).
Dieses Wohlbefinden bildet die Basis fiir die Ent-
wicklung vertrauensvoller Beziehungen zwischen
Kindern und Fachkréaften und den Rahmen fr Bil-
dungsprozesse, die in der Interaktion zwischen
Fachkraftund Kindern, aber auch vom Kind ausge-
hend, initiiert werden. Daher sind das Wohlbefin-
denallerKinderunddie Qualitédtihrer Beziehungzu
einer Fachkraft oder mehreren Fachkraften Grund-
voraussetzungen fur Bildungsteilhabe. Denn empi-
rische Befunde zeigen, dass Kinder dann gutlernen,
wenn sie sich wohl und sicher fithlen. Neben einer
vorbereiteten Lernumgebung sind dabei feinfiihli-
geInteraktionspartnerinnen und Interaktionspart-
ner von entscheidender Bedeutung. Insbesondere
die ,Assistenz® und die ,,Unterstiitzung bei der Ex-
ploration® sind wichtige Aspekte einer paddagogi-
schen Beziehung zwischen Kind und Fachkraft,
die den Wissenserwerb der Kinder unterstiitzen
(Ahnert 2007, 2006). Das Wohlbefinden resultiert
nichtnuraus dem Gefiihl der Sicherheitund Gebor-
genheit, das die Kinder entwickeln, sondern auch
auseinemrespektvollen Umgang miteinander, der
aufder Anerkennung der HeterogenitdtderKinder
und ihrer Familien beruht (Prengel 2014). Das Wohl-
befinden der Kinder und deren Familien in Kinder-
tageseinrichtungenist die beste Ausgangsbasis fiir
die Bildungsteilhabe der Kinder.
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A2 lJedes Kind in der Vielfalt
seiner Stiarken und Interessen
wahrnehmen, wertschatzen und
anerkennen

Kinder brauchen Erwachsene, denen sie vertrauen
konnen und die auf ihre Bediirfnisse und Interes-
sen eingehen. Diese Feinfiihligkeit im Umgang
mit Kindern ist entscheidend fiir die Qualitédt der
Beziehung, eine wichtige Grundbedingung fiir
gutes Lernen und einen positiven Entwicklungs-
verlauf. Dies belegen zahlreiche Studien aus der
Bindungsforschung und Bediirfnisforschung (siehe
z.B. Frohlich-Gildhoff u.a. 2017; von Behr 2010). Die
UN-Kinderrechtskonvention betont, dass Kinder
Trager eigener Rechte sind. Die Menschenwtirde,
das Diskriminierungsverbot (Artikel 2), das Recht
auf Schutz vor korperlicher oder seelischer Gewalt
(Artikel 19, Absatz 1) sowie der Vorrang des Kindes-
wohlprinzips (Artikel 3, Absatz 1) sind demnach die
zentralen Merkmale von pddagogischen Beziehun-
gen. Ein humanistisches Bildungsverstandnis bietet
dafireinen angemessenen Orientierungsrahmen,
in dem die Starken und Interessen von Kindern
im Mittelpunkt des pddagogischen Handelns ste-
hen. Die Identitdt und die Lebenswelt der Kinder
und damit auch deren Bezugsgruppe werden
mit diesem Ansatz wertgeschétzt und Kinder in
ihrem Aufwachsen gestérkt. Die Reprdsentation
der Lebenswelt aller Kinder in der Kindertages-
einrichtung ist ein grundlegendes Ziel der vor-

urteilsbewussten Bildung und Erziehung. Auch
die Leitidee der Lebensweltorientierung in der
Kinder- und Jugendhilfe orientiert sich an diesem
Grundsatz (Thiersch/Grunwald 2015). Kinder neh-
men das gesellschaftliche Ansehen ihrer Bezugs-
gruppen (das ist bei jungen Kindern in der Regel
die Kernfamilie und erweiterte Familie) wahr und

integrieren die Bewertung in ihr Selbstbild (Richter
2014; Derman-Sparks 2008; Wagner 2008c, 2008b).

Die Nichtbeachtung einer fiir die Identitét des Kin-
des relevanten Gruppe kdme einer Demiitigung
gleich (Schéaffter 2009; Nothdurft 2007). Hier ist es
die Aufgabe der Fachkrifte, die Bezugsgruppen
der Kinder zu identifizieren und eventuelle eigene
blinde Flecken in der Wahrnehmung z.B. durch
eine Reflexion im Team oder den Dialog mit den
Familien zu verringern. Der Praxis wird hdufig das
Einrichten einer ,,Familienwand“vorgeschlagen.Sie
hilfteinerseits den Kindern, ihre Familie in der Kita
wiederzufinden, zum anderen kann sie als Anlass
furdasGesprachinder Gruppedienen. Die (Re-)Pré-
sentation der Kinder und ihrer Familien in der Kita
kannauch eine Briicke zwischen der Familienkultur
und den Ablédufen in der Kita bilden und ist damit
besonderswichtig, wenndasKind ,einer Familie an-
gehort, deren ethnische, sprachliche und religiése
Beziige als von der Dominanzkultur sehr different
erlebt (bzw. zugeschrieben) werden® (Sulzer 2013a,
S. 30). Ist die Wahrnehmung der Fachkréfte ge-
schérft, riicktdie Wertschiatzungund Anerkennung



in den Mittelpunkt. Benno Hafeneger u.a. (2007)
sehen Anerkennung als ,.eine zentrale Dimension
padagogischer Theorie und Praxis“ (Hafenegeru.a.
2007, S. 8); Annedore Prengel (2013) spricht von
Anerkennung und der Kehrseite Verletzung als ge-
eigneten Kategorien, um Beziehungsqualitdten zu
beschreiben. In der Anerkennungstheorie von Axel
Honneth werden drei verschiedene Ebenen von
Anerkennung genannt: Liebe, Rechtund Solidaritét
(Honneth, zit. nach Jerg 2014). Diese Ebenen lassen
sich auch fur die Kindertageseinrichtung nutzen,
um Anerkennung bewusst herzustellen. Die Ebene
Liebe als Grundlage lésst sich als bedingungsloses
Angenommen-Seinumschreiben, in den Reckahner
Reflexionen zur Ethik pddagogischer Beziehungen
wird diesin Leitlinie finf so verdichtet: ,,(...) pddago-
gische Fachkréfte achten auf Interessen, Freuden,
Bedirfnisse, Note, Schmerzen und Kummer von
Kindern und Jugendlichen. Sie berticksichtigenihre
Belange und den subjektiven Sinn ihres Verhaltens*
(Deutsches Institut fiir Menschenrechte u.a. 2017,
S.3). Die Ebene Rechtlenkt den Blick auf die Kinder
alseigene Rechtstrédger und die Achtung,,rechtlich
verbriefter Freiheit und Gleichheit” (Prengel 2013,
S.60). Die Ebene Solidaritdtist im Sinne einer sozia-
len Wertschétzung dervielfdltigen Ausgangslagen
der Kinder auf Basis einer moralischen Grundhal-
tung zu verstehen. Ausschlaggebend sind ethische
Werte und Ziele, die das Selbstverstandnis der
Gesellschaft pragen (Jerg 2014; Prengel 2013). ,,Jede
altere Generation hat zu kldren, worin angesichts
der historischen Gegebenheiten Solidaritdt mitder
jingeren Generation bestehen kénnte“ (Prengel
2013, S. 63).DieIntegration von Fliichtlingskindern
wiére hierfir ein aktuelles Beispiel; zahlreiche An-
haltspunkte zur Reflexion lassen sich im Konzept
der Vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung
(Wagner 2008c, 2008a) finden. Letztlich ist Aner-
kennung fiir die Kinder sowie fiir ihre Interessen
und Stdrken dann vorhanden, wenn jedes Kind die
Chancehat, ,sich inseinen eigenen Leistungen und
Fahigkeiten als wertvoll zu erfahren® (Honneth,
zit. nach Jerg 2014, S. 51). Da Fachkréfte Teil eines
komplexen Beziehungsgeflechts sind und zugleich
sehr spontan reagieren miissen, ist es notwendig,
die Anerkennung und Wertschatzung fiir die Kin-

der auf der Metaebene zu reflektieren, im ersten
Schrittdurch einen Austausch im Teamn, in weiteren
Schritten durch geeignete Reflexionsformate unter
anderem auch mithilfe eines externen Blicks, z.B.

durch eine Supervision, kollegiale Beratung oder
ein Teamcoaching.

Jerg, Jo (2014): Respect me — Formen der Anerken-
nung und ihre Bedeutung fiir inklusionsori-
entierte Entwicklungen im Bereich Leben mit
Behinderung. In: Farber, Hans-Peter/Seyfarth,
Thomas/Blunck, Annette/Vahl-Seyfarth, Ellen/
Leibfritz, Joachim/Mohler, Gert (Hrsg.): Alles
inklusive!? Teilhabe und Wertschédtzung in der
Leistungsgesellschaft. Norderstedt, S. 43-60

Prengel, Annedore (2013): Pddagogische Beziehun-
gen zwischen Anerkennung, Verletzung und
Ambivalenz. Opladen/Berlin/Toronto

A3 Partizipationsbarrieren abbauen
und Teilhabe erméglichen

Nach der UN-Behindertenrechtskonvention wird
Behinderung als sozial konstruiert aufgefasst. In
der Prdambel der UN-Konvention ist festgehalten,
dass sich die Auffassung von Behinderung weiter-



entwickelt und durch ,,Wechselwirkung zwischen
Menschen mit Beeintrdchtigungen und einstel-
lungs- und umweltbedingten Barrieren entsteht”
(BMAS 2011, S.7). Durch das Diskriminierungsverbot
der UN-Kinderrechtskonventionriickt Partizipation
und deren Ermdéglichung durch den Abbau von
Barrieren starker in den Mittelpunkt. Der Blick auf
die,einstellungs-und umweltbedingten®Barrieren
lenkt den Fokus auf das strukturelle und organi-
satorische System der Einrichtung. Strukturelle
Barrieren ergeben sich unter anderem aus unge-
klarten Zustdndigkeiten fiir die Gewdhrung von
Unterstiitzung, fehlende Vernetzung im Stadtteil,
fehlende oder ungeeignete Raumlichkeiten sowie
politische und sozialrechtliche Bestimmungen, die
zu Benachteiligung fiihren wie z.B. das Asylgesetz.
Hemmschwellen, die sich aus dem Organisations-
kontext der Einrichtungen ergeben, basieren bei-
spielsweise auf eingeschriankten Offnungszeiten,
fehlender Transparenz, spezifischen Aufnahme-
verfahren und einseitigen Kommunikationswegen
(Booth u.a. 2015; Hock u.a. 2014). Auf der individu-
ellen Ebene entstehen Hiirden, wenn keine Hilfs-
mittel und gezielte Unterstiitzungsmaoglichkeiten
angeboten werden, wenn durch Stigmatisierung
die Entwicklung eines Kindes gehemmt wird oder
sich durch Diagnosen Bildungsbenachteiligungen
manifestieren (Booth u.a.2015; Kron 2010). Werden
diese individuellen Merkmale nicht ausreichend
beachtet und entsprechend abgebaut, entsteht
eine ,mangelnde Passung zwischen duBeren und
individuellen Voraussetzungen der kindlichen
Entwicklungs-und Lernprozesse®(Kron 2010, S. 6), die
die Partizipation und Bildungsteilhabe erschwert.
Es ist Aufgabe der frithpddagogischen Fachkrifte,
zundchst einmal diese Barrieren wahrzunehmen,
umsiedannzubeseitigen: ,Allein das systematische
Feststellenvon Teilhabehiirden stelltneue und kom-
plexe Anforderungen an das System frither Bildung“
(Sulzer/Wagner 2011, S. 11). Hierfiir bedarf es einer
inklusiven Kultur in der Kindertageseinrichtung,
die zum einen von Fachwissen tiber Heterogeni-
tatsdimensionen gepragtist und zum anderen aus
gemeinsam vertretenen inklusiven Werten sowie
einem Bild vom Kind als Trager eigener Rechte
gestiitzt wird.

Das Wahrnehmen von Barrieren setzt Reflexion

und Austausch im Team voraus. Einen Kénigsweg
im Sinne einer Checkliste zum Abbau von Hiirden
kann es jedoch aufgrund unterschiedlichster Kin-
der und Voraussetzungen nicht geben; vielmehr
ist ein kreativer, losungsorientierter Umgang mit
strukturellen Barrieren gefragt. Fachkrafte kon-
nen zur Analyse der pddagogischen Konzeption
Anleitungen wie z.B. den Index fiir Inklusion (Booth
u.a. 2015) nutzen oder die von Annedore Prengel
vorgeschlagenen finf Ebenen inklusiver Padago-
gik (Prengel 2016, 2010) im Hinblick auf Barrieren
reflektieren. Auch reformpadagogische Ansétze
bieten Analysemdoglichkeiten, um Barrieren auf
die Spur zu kommen; beispielhaft sei das Konzept
dervorurteilsbewussten Bildung und Erziehung ge-
nannt(Wagner2008a). Wéahrend strukturelle, orga-
nisatorische und individuelle Barrieren durch eine
Analyse der Konzeption und des padagogischen
Alltags sichtbar werden, ist es wesentlich schwieri-
ger, subtilere Partizipationsbarrieren abzubauen.
Diese koénnen durch gesellschaftliche Normen, den



Habitusvon Einrichtungen oder das Selbstverstand-
nis der Fachkréfte entstehen. Mechthild Gomolla
(2013) beschreibt diese institutionelle Diskriminie-
rung deshalb als besonders subtil und einflussreich,
weil die Wahrnehmungenvon ,,Anderen“nichtdi-
rektin Entscheidungen und Handlungen tibersetzt
werden, sondern als Alltagspraktiken eine gewisse
Eigendynamik entwickeln (Gomolla 2013; Wievior-
ka1995). Der Abbau oder eine Verringerung dieser
Barrieren bedarfeiner hohen Selbstreflexionskom-
petenzder Fachkréfte sowie einer Konfliktkulturim
Team; forderlich ist in der Regel auch ein externer
Blick (Sulzer/Wagner 2011; siehe ausfiihrlich hierzu
Handlungsanforderung A4).

Sind die Barrieren beseitigt, liegt das Augenmerk
auf den Teilhabemdéglichkeiten. Hier gilt es, die
Potenziale auf den verschiedenen Ebenen (Prengel
2016, siehe auch das Eingangskapitel ,,Bildungsteil-
habe und Partizipation in der inklusiven Praxis“
dieses Wegweisers) herauszuarbeiten. Generell ist
es gut, die Kinder als heterogene Gruppe zu sehen,
bei der im Rahmen der Mdoglichkeiten auf eine
Durchmischung von sozialen Milieus geachtet wird
und die fiir alle Kinder aus dem Stadtteil offen ist
(Hock u.a. 2014). Dartiiber hinaus ist es wichtig, das
Handelnindividuell am einzelnen Kind und seinen
Bediirfnissen auszurichten. ,Gleiches Recht auf
Teilhabe kann unterschiedliche pddagogische Un-

terstiitzung notig machen, damit die Partizipation
eines Kindes gelingt“ (Kron 2010, S. 4).

Booth, Tony/Ainscow, Mel/Kingston, Denise (2015):
Index fir Inklusionin Kindertageseinrichtungen.
Gemeinsam leben, spielen und lernen. Handrei-
chung fiir die Praxis. Frankfurt am Main

Sulzer, Annika/Wagner, Petra (2011): Inklusion in
Kindertageseinrichtungen - Qualifikationsan-
forderungen an die Fachkréfte. Weiterbildungs-
initiative Frithpddagogische Fachkréfte, WiFF
Expertisen, Band 15. Miinchen

A4 Diskriminierung und
Ausgrenzungsprozesse erkennen
und abbauen

Das Recht auf Nicht-Diskriminierung (Artikel 2) ist
alsallgemeinesPrinzip der UN-Kinderrechtskonven-
tion besonders wichtig und als Leitlinie anzusehen.
Als Diskriminierung definiert der Ausschuss fir
Menschenrechte der Vereinten Nationen 1998 in
einemallgemeinen Kommentar,,jede Formvon Un-
terscheidung, AusschlieBung, Beschrdnkung oder
Bevorzugung, auswelchem Grund auchimmer(...),
die dazu fiihrt, dass die Anerkennung, der Genuss
oder die Ausiibung aller Rechte und Freiheiten fiir
alle Personen auf gleicher Grundlage verhindert
oder eingeschrankt werden® (Maywald 2012, S. 42).
Ubertragen auf die Kindertageseinrichtung be-
deutet dies, dass nicht alle Kinder die Moglichkeit
erhalten, ihre Rechte auszuiiben und manche
Kinder Ausgrenzungen unterschiedlichster Art hin-
nehmen miissen. Diskriminierung-als abwertende
Unterscheidung anhand eines Gruppenmerkmals-
findet tagtéglich statt. Der erschwerte Zugang zu
Ressourcen und zu Teilhabemdglichkeiten zeigt
sich auf unterschiedlichen Ebenen, z.B. wenn be-
hinderte Kinder keine Regeleinrichtung besuchen
konnen (Heimlich 2013), wenn Einrichtungen, die
vorwiegendvonKindernmit Migrationshintergrund
besucht werden, eine besonders schlechte Prozess-
qualitat aufweisen (Tietze u.a. 2012) oder wenn
Kinder aus armutsbetroffenen Familien wesentlich
weniger Spielkontakte in der Peer-Gruppe haben
(Hocku.a.2014). Der frithpadagogische Diskurs tiber



Diskriminierung wird vor allem auf Basis der inter-
kulturellen Pddagogik oder auch der rassismuskri-
tischen Pddagogik gefiihrt (siehe ausfiihrlich Sulzer
2013a). Demnach gehteiner Diskriminierungimmer
eine Unterscheidungvoraus, die zu einer unbewuss-
ten oder bewussten Bewertung fiihrt. Wie diese
Unterscheidungen von Kindern wahrgenommen,
verarbeitetund bewertet werden, isthauptsachlich
im angelsédchsischen und anglo-amerikanischen
Sprachraum untersucht worden. Glenda M. Mac
Naughton (2006) hat einen Uberblick iiber Stu-
dienergebnisse erstellt, der von Petra Wagner auf
Deutsch zusammengefasst wurde. Demzufolge
haben bereits dreijahrige Kinder ein Bewusstsein
fiir unterschiedliche Hautfarben, sie reagieren auf
Behinderungen, je nachdem, wie offensichtlich sie
sind, und sie wissen bereits, welche Verhaltenswei-
senErwachsene mitihrem Geschlechtverbinden.Im
Alter zwischen fiinf und acht Jahren duB3ern Kinder
Ablehnung gegentiber anderssprachigen Kindern,
sie empfinden Kinder mit Behinderung als ,nicht
normal®, und sie grenzen sich deutlich gegentiber
dem anderen Geschlechtab. Stereotype Vorstellun-
geniber mannliche und weibliche Aktivitédten, iiber
Kinder mit Behinderungen und tiber Unterschiede
von hell- und dunkelhdutigen Menschen sind ab
finf Jahren zu finden (siehe ausfiihrlich Wagner
2008c; Mac Naughton 2006).

Neben den Kindern in der Peer-Gruppe sind auch
die Fachkrafte nicht vorurteilsfrei und Trager von
Privilegien, die sich schon allein aus ihrer Rolle
und/oderihren (berufs-)biografischen Erfahrungen
ergeben. Dartiber hinaus kann es Diskriminierun-
gen auf der institutionellen Ebene geben, die oft
wenig greifbar erscheinen, weil sie auf akzeptierten
Alltagspraktiken beruhen. Es geht um ,dauerhaf-
te Benachteiligungen sozialer Gruppen, die auf
tiberindividuelle Sachverhalte wie Normen, Re-
geln und Routinen sowie auf kollektiv verfiigbare
Begriindungen zuriickgefithrt werden® (Hasse|
Schmidt 2012, S. 883). So kénnen z.B. Aktivitdten
und Ausfliige in der Kindertageseinrichtung dis-
kriminierend wirken, ohne dass Vorurteile und Dis-
kriminierungsabsichten der Beteiligten vorhanden
sind (Gomolla 2016). Auf allen diesen Ebenen ist es
Aufgabeder Fachkrafte, Diskriminierung und Aus-

grenzungsprozesse zundchst zu erkennen, um sie
im Einzelnen und systematisch abbauen zu kénnen.
Dazu bendtigen sie Fachwissen zur Wirkung von
Diskriminierung, zu Mechanismen des Aus- und
Einschlusses sowie zu Risiken von Diskriminie-
rungserfahrungen fiirKinder. Fachkrafte benotigen
Wissen zu unterschiedlichsten Lebenslagen, um
dieseim Sinne einer Analysekompetenz iiberhaupt
interpretierend verstehen zu kénnen (Sulzer 2013b).

Dartiber hinausbedarf es einer vorurteilsbewussten
Haltung auf Seiten der Fachkréfte. Der pddagogi-
sche Ansatz der vorurteilsbewussten Bildung und
Erziehung geht auf den Anti-Bias-Approach von
Louise Derman-Sparks (1989) zuriick und wurde
im Rahmen des Projekts ,Kinderwelten® (Wagner
2008a; Preissing/Wagner 2003) fiirdie Frithpadago-
gikin Deutschland adaptiert. Der Ansatz basiertauf
Forschungsergebnissen: So ist heute klar, dass das
Zusammensein in einer Gruppe von Kindern nicht
allein dazu beitrégt, Vorurteile abzubauen (Ytter-
hus2011; Derman-Sparks 2008; Wagner 2008c; Mac
Naughton 2006). Einseitigkeiten und Vorurteile
miissen thematisiertund aufgearbeitet werden, um
Diskriminierung zu verhindern. Dazu ist ein konti-
nuierliches Hinterfragen von Einseitigkeiten auf
der Ebene der Kinder, des Teams und der Institution
notwendig. Das Konzept der vorurteilsbewussten
Bildungund Erziehungbietet dafiir vier handlungs-
orientierte Ziele an. Grundlage ist die Starkung der
Identitétder Kinder durch die Reprasentation ihrer



Lebenswelt, vorallem ihrerunterschiedlichen Fami-
lienkulturen (siehe ausfiihrlich Handlungsanforde-
rung A2). Das zweite Ziel umfasst die Erfahrungen
im Umgang mit Vielfalt. Kinder sollten , tdtige und
sinnliche Erfahrungen mit Unterschieden machen*
(Wagner 2008g, S. 6) und eine Sprache erlernen,
die respektvoll Unterschiede sowie die damit ver-
bundenen Beobachtungen und Gefiihle thema-
tisiert. Das dritte Ziel ist, bei Kindern Kkritisches
Nachdenken tiber Vorurteile, Einseitigkeiten und
Diskriminierung anzuregen. Hierzu missen die
Fachkrafte selbst von der UnrechtmaéBigkeit tiber-
zeugt sein, um bei Diskriminierungen eingreifen
zu kénnen und das kindliche Denken anzuregen.
Situationen im Gruppenalltag werden aufgegrif-
fen und verhandelt, auch wenn es keine schnellen
Losungen dafir gibt. Das vierte Ziel geht tiber die
Kindertageseinrichtunghinaus, wennKindergegen
Diskriminierung und Einseitigkeiten aktivwerden
und in ihrem Sozialraum erlebte Ausgrenzungen
bei Verantwortlichen sichtbar machen (siehe aus-
fihrlich Handlungsanforderung D3). Umdiese Ziele
umzusetzen, ist eine Selbst- und Praxisreflexion
der Fachkréfte unumgéanglich. Dies hei3t in Bezug
auf Diskriminierung, ,die eigenen Verstrickungen
in Dominanzstrukturen durchschauen zu lernen*
(Sulzer 2013a, S. 58). Voraussetzung hierfir ist eine
fachliche Beschéftigung mitden Mechanismenvon
Ein-und Ausschluss, mitder Entstehung von Selbst-
bildern, Fremdbildern und Stereotypisierungen
sowie eine Reflexion entlang der eigenen Biografie
(Sulzer 2013a; Wagner 2008b). Diskriminierung
und Ausgrenzungsprozesse erkennen und abzu-
bauen, bedeutet fiir die Fachkréfte einzugreifen,
Position zu beziehen und ein Handlungsrepertoire
zu entwickeln, das Vorurteile im Umgang mit den
Kindern abbaut.

Jungk, Sabine (2011): Recht auf Gleichheit, Recht auf
Verschiedenheit verwirklichen - Interkulturelle
Pddagogik. In: Jungk, Sabine/Treber, Monika/
Willenbring, Monika (Hrsg): Bildungin Vielfalt. In-
Klusive Paddagogik derKindheit. Freiburg, S.89-106

Sulzer, Annika (2013): Kulturelle Heterogenitét in
Kitas- Anforderungen an Fachkréafte. Weiterbil-
dungsinitiative Frihpddagogische Fachkrafte.
WIFF Expertisen, Band 34. Miinchen

Wagner, Petra (Hrsg.) (2008): Handbuch Kinder-
welten. Vielfalt als Chance — Grundlagen einer
vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung.
Freiburg im Breisgau

A5 Freies Spiel und Peer-Interaktionen
als partizipative Elemente wahr-
nehmen, dokumentieren und
begleiten

Das freie Spiel und die Peer-Interaktionen umfassen
mehr als die Zeiteinheiten, die im Kita-Tagesablauf
mit Freispiel markiert sind und héufig einen festen
Platzim Tagesablauf haben. Zwar findet in Freispiel-
Zeiten viel freies Spiel statt, aber freies Spiel und
Peer-Interaktionen sind umfassender zu verste-
hen und finden tiber festgelegte Einheiten statt.
Joseph Levy (1978) beschreibt drei Merkmale von
Spieltatigkeiten: intrinsische Motivation, Fantasie
und Selbstkontrolle. Spieltdtigkeiten entspringen
einem inneren Interesse und werden um ihrer selbst
willen ausgefiihrt, sie enthalten zum groBen Teil
Fantasieelemente und zahlreiche Moglichkeiten fir
autonome Entscheidungen und zur Selbstregulation
(Heimlich 2015). ,,Spiel befordert offensichtlich die
Selbstbestimmungsfahigkeit von Kindern und in
der Interaktion mit ihrer Umwelt die Ausbildung



eigener Ideen und Vorstellungen® (Heimlich 2017,
S.13). Im freien Spiel erschlieBen sich Kinder auch
die kulturellen und sozialen Muster ihrer Umge-
bung. Die Interaktionsprozesse im Spiel kénnen
sowohl als Bildungs-und Lernprozesse interpretiert
werden als auch als eine Form von Partizipation,
die von sich aus Teilhabe und Teilgabe beinhaltet
(Heimlich 2017). Das freie Spiel muss gegeniber
den curricularen Bestrebungen der Frithen Bildung
nichtgerechtfertigtwerden, da es durch seine Mog-
lichkeiten zur Teilhabe und Partizipation -gerade in
inklusiven Gruppen -eine starke Wirkung entfaltet:
,Die Freiheit der Kinder (...) zum gemeinsamen
und individuellen Spiel bildet ein Fundament jeder
partizipativen elementarpdadagogischen Didaktik“
(Prengel 2016, S. 64). Aus der Dokumentation des
freien Spielslassen sich zudem Riickschliisse auf die
kindliche Entwicklung, die Bediirfnisse der Kinder
und mogliche Interventionen der pddagogischen
Fachkréfte ziehen. Die Dokumentation kann in die
vorhandene Beobachtungspraxis integriert werden
oder iiber spezifische Instrumente wie z.B. Spielta-
gebiicher, Spielprotokolle oder die Spielkooperati-
onsskala (siehe ausfiihrlich Heimlich 2017) realisiert
werden. Spielprotokolle eignen sich besonders, um
eine Grundlage zur Begleitung und Forderung des
Spiels und damit der Partizipation und Teilhabe zu
schaffen. Die Begleitung und Férderung des Spiels
findet sowohl auf der individuellen Ebene als auch
gruppenspezifisch statt. Wahrend die indirekte
Forderung (Heimlich 2017; Hetzer 1967) des freien
Spiels durch die Bereitstellung und Verdnderung
von Rdumlichkeiten, Rahmenbedingungen und
Materialien ohne einen direkten Eingriff in das
Spielgeschehen stattfindet, ist fiir die direkte Forde-
rung (Heimlich 2017; Hetzer 1967) und Intervention
im freien Spiel zunéchst ein Dilemmma zu l6sen: Das
Eingreifen eines Erwachsenen widerspricht dem
Verstdndnis des Spiels als ,,intrinsisch motiviertem
Verhalten, dessen Regeln von den Spielenden selbst
bestimmt werden sollten“ (Wolfberg 2011, S. 249).
Wenn jedoch Teilhabe und Partizipation fir jedes
Kind ermdéglichtwerdensoll, bedarfesaddquater In-
terventionen padagogischer Fachkréfte. Hierbei ist
auszuloten, ob aktive oder passive, rein beobachten-
deHandlungsmuster angezeigtsind (Heimlich 2015).

Aktive Interventionen -wie etwa das Parallelspiel,
das Mitspielen im Sinne eines Spielpartners, eine
Kommentierung desSpielgeschehens oder dasEin-

bringen eigener Spielvorschldge - kénnen einen
forderlichen Einfluss auf das Spiel haben (Heimlich
2017,2015). Sieunterscheiden sich jedoch deutlich
durch ihren Interventionsgrad. Pamela Wolfberg
(2011) bezeichnet es im Rahmen des Konzepts der
Integrated Playgroups (IPG) als hohen Interventi-
onsgrad, wenn Verhaltens- und Handlungsweisen
vorgegeben, Themen identifiziert und eingefiihrt
oder Kindern Rollen zugewiesen werden, um sie
ins Spiel einzubeziehen. Ein niedriger Interven-
tionsgrad ist gegeben, wenn die Tatigkeit der
Kinder kommentiert wird, Vorschldge fir eine
Weiterentwicklung des Spiels unterbreitet oder
durch Suggestiviragen neue Impulse gesetzt wer-
den. Hilfreich fiir die Einschédtzung der richtigen
Intervention ist die vorausgegangene aufmerk-
same Beobachtung: ,Die genaue Kenntnis des
kindlichen Spielverhaltens ermoglicht es dem
Pddagogen schlieBlich, besser zu beurteilen, wann
einKind seine Aufmerksamkeit und Hilfe wirklich
benétigt und welches Verhalten in einem solchen
Fall angebracht ist“ (Casey 2011, S. 229). Aus der
Konzeption der inklusiven Spielprojekte (Play In-
clusive Action Research Project) von Theresa Casey
sowie dem Konzept der Inklusiven Spielgruppen
(Integrated Playgroups) von Pamela Wolfberg
lassen sich zahlreiche praktische Interventionen



der Spielforderung ableiten, die fiir die Praxis
und Ausbildung von Fachkréften relevant sind
(im Uberblick Heimlich 2017; Wolfberg 2011; Casey
2011, 2010). Neben der pddagogischen Kompetenz,
das freie Spiel angemessen zu begleiten und zu
fordern, ist die Selbstreflexion der Fachkréafte
unerlasslich. Allzu leicht werden kindliche Spiel-
tatigkeiten von Erwachsenen be- oder verurteilt,
weil sie als zu wenig sinnhaft, als storend, ziellos
oderaggressivangesehenwerden (Casey 2011). Nur
wenn eine grofBe Bandbreite an Spieltatigkeiten
moglichistund akzeptiert wird, haben Kinder mit
unterschiedlichsten Fadhigkeiten und Interessen
die Mdoglichkeit, Teilhabe und Partizipation im
freien Spiel zu erfahren.

Casey, Theresa (2011): Die Rolle der Erwachsenen bei
der Férderung des integrativen Spiels. In: Kreu-
zer,Max/Ytterhus, Borgunn (Hrsg): Dabeisein ist
nicht alles. Inklusion und Zusammenleben im
Kindergarten. Miinchen

Heimlich, Ulrich (2017): Das Spiel mit Gleichaltrigen
in Kindertageseinrichtungen. Teilhabechancen
fir Kinder mit Behinderung. Weiterbildungs-
initiative Frihpadagogische Fachkrafte, WiFF
Expertisen, Band 49. Miinchen

A6 Individuell adaptive Bildungs-
und Lernprozesse padagogisch
gestalten

Pddagogisch initiierte Aktivititen werden von der
Fachkraftbewusst eingesetzt, um Lernprozesse der
Kinder zu gestalten. Sie sind damit ein wichtiger Teil
der Didaktik im Elementarbereich. Unter Didaktik
werden hieralle Aspekte organisierter Lernprozesse
in der Kita verstanden (NeuB3/Westerholt 2010).
In den bisherigen Diskursen wurde Didaktik u.a.
im engeren Sinne als strukturierte Planung von
bewusst initiierten, instruktiven Elementen im
péddagogischen Alltag gesehen, die scheinbar kei-
ne Ko-Konstruktion und Partizipation beinhaltet.
Mittlerweile setzt sich die Auffassung durch, dass
instruktive Elemente eben keinen Gegensatz zur
Ko-Konstruktion und zum aktiven, selbstbildenden
Lernen derKinder darstellen, sondern durch dieIn-
teraktion zwischen Fachkraftund Kind miteinander
verkniipft werden (Schelle 2011; K6nig 2009, 2007):
,Dieser vermeintliche Widerspruch behindert je-
doch eine angemessene Unterstiitzung der Lernen-
den®(K6nig 2009, S.142). Gerade diese angemesse-
ne Unterstiitzung ist fiir die Bildungsteilhabe aller
Kinder essentiell. Annedore Prengel spricht von
der , didaktischen Sédule obligatorischen Lernens®,
die nicht zu trennen sei vom fakultativen Lernen,
jedoch sicherstelle, dass ausgewdahlte Bildungsin-
halte fiir die gute Entwicklung von Kindern bereit
gestellt werden (Prengel 2016, S. 64). Demnach
kann Bildungsteilhabe verwirklicht werden, wenn
die Inhalte individuell-adaptiv vermittelt werden,
»,sodass jedes Kind von seiner jeweils aktuellen
Lernausgangslage aus einen Zugang hat und von
der erreichten Stufe aus die Zone seiner néachsten
Entwicklung anstreben kann* (ebd.). Dies stellt die
pédagogische Fachkraftim Hinblick auf die hetero-
geneKindergruppe vor groBBe Herausforderungen,
vor allem wenn im ganzheitlichen und inklusiven
Sinn eine individuell-adaptive Didaktik nicht mit
einzelnen Methoden oder Férderprogrammen er-
reichtwerden kann. Fachkrafte miissen danndie Di-
daktikinsgesamtdaraufhin tiberpriifen, obsie allen
Kindern Bildungs- und Lernprozesse ermoglicht.
Norbert NeuB3 und Friedericke Westerholt (2010)



beschreiben vier Ebenen der Elementardidaktik,

anhand derer Fachkréfte ihre didaktischen Anséatze

uberpriifen kénnen:

- Theorieebene: grundlegende theoretische An-
sdtze und Erkenntnisse;

- Konzeptebene: grundlegende elementardidak-
tische Vorstellungen;

- Reflexionsebene: Analyse, Planung und Evalua-
tion von padagogischen Aktivitéten;

- Handlungsebene: die pddagogischen Angebote
und Methoden.

Auf der Theorieebene muss die Grundfrage ,,Wie
lernen Kinder® erweitert werden um ein inklusives
Moment. Welche Bildungs- und Lerntheorien sind
hilfreich, umsich mitvielfdltigen, unterschiedlichen
Voraussetzungen derKinder auseinanderzusetzen?
Relevantes Wissen iiber die kindliche Entwicklung,
die therapeutischen Mdoglichkeiten und die Phéno-
mene des mehrsprachigen Aufwachsensbilden die
Basis fiir eine individuell-adaptive Didaktik.

Auf der Konzeptebene werden individuell-adap-
tive Bildungsprozesse durch eine Konzeption er-
moglicht, die den Blick auf das individuelle Lernen
lenkt. Unter anderem bieten reformpéddagogische
Konzepte viele Anhaltspunkte fiir eine didaktische
Binnendifferenzierung und individuelles Lernen
(Prengel 2010). Beispielhaft sei hier die Reggio-
Pddagogik genannt, dasie eine groBe Offenheit fiir
unterschiedliche kindliche Lernstrategien bietet
und die Ko-Konstruktion der Kinder mit der Ins-
truktion durch die Erwachsenen verbindet (Prengel
2010; Stenger 2010). Die oft zitierten 100 Sprachen
derKinderzeigendie Vielfalt der Kommunikations-
formenund damitdasPotenzial fiir eine individuell-
adaptive Didaktik. Eine konzeptionelle Ausrichtung
anindividuell-adaptiven Lernprozessen erleichtert
den Fachkréften die Auswahl und Bewertung von
didaktischen Arrangementsund dasspontane Agie-
ren in zufélligen Lernprozessen.

Furdie Reflexionsebenebesonders wichtigisteine
Analyse der kindlichen Kompetenzen. Nur durch
einealltagsnahe Diagnostik der kindlichen Kompe-
tenzen ist es den Fachkréften moéglich zu erfassen,
wo die einzelnen Kinder stehen und wie die Phase
der nichsten Entwicklung (Wygotski 1987) ausse-

hen kénnte. Annedore Prengel u.a. (2015) schlagen
fur eine alltagsnahe beobachtende Diagnostik vier
Moglichkeiten vor: Kinderbeobachtung, Analyse
kindlicher Produkte, Kinderbefragungen sowie Be-
fragung von Eltern und weiteren Bezugspersonen.
In Bezug auf besondere Lernbediirfnisse in inklu-
siven Settings kann die Diagnostik durch externe
Fachkréfte erweitert werden. Fiir die Planung von
Angeboten, die auf Basis der Reflexion entstehen,
konnen Arbeitshypothesen zum individuellen
Kompetenzstand der Kinder gebildet werden. Diese
vorldufigen Annahmen sind die Basis fiir die pada-
gogischinitiierten Angebote (Prengel u.a. 2015). Die
Evaluation von spezifischen, aber auch von rituali-
sierten Angebotenbildetden Ausgangspunktfiirdie
Weiterentwicklung und Anpassung der Angebote.
Sokann ein Morgenkreis einen hohen didaktischen
Werthaben, weil die Kinder sich individuell einbrin-
gen und je nach ihren unterschiedlichen Fahigkei-

ten partizipieren kénnen; moglicherweise ist die
gleiche Methode jedoch didaktisch sinnlos, weil viel-
féltige Ausdrucksmaoglichkeiten fehlen und sich nur
einzelne Kinder beteiligen (Neu3/Westerholt 2010).




Auf der Handlungsebene stellt sich die Frage nach
der konkreten Ausgestaltung des Angebots. Um in
padagogisch-initiierten Aktivitdten individuelle
Bildungsprozesse zu ermdoglichen, erweisen sich in-
tensive gemeinsam geteilte Denkprozesse (sustained
shared thinking) als eine Schliisselvariable (Kénig
2009). Hier werden die Durchfiihrung der Aktivitat
sowie die Interaktion innerhalb des Angebots als
Wechselspiel und Austauschprozess verstanden,
wodurch esden Fachkrédften ermdoglichtwird, die Ge-
dankengéngeund Konstruktionsprozesse derKinder
in Erfahrung zu bringen. Diese Interaktionsprozesse,
die eine gute Chance fiir inklusive Bildungsteilhabe
darstellen, sind sehr gut auf ihre Wirksamkeit hin
erforscht (Schelle 2011; K6nig 2009; Weltzien/Vier-
nickel 2008). Eine weitere Instruktionsmethode, die
aufderdidaktischen Handlungsebene hilfreich sein
kann, umobligatorische Inhalteadaptivzu gestalten,
istdie Unterstiitzung der individuellen Lernprozesse
durch Scaffolding. Die von Jerome Bruner in den di-
daktischen Diskurs eingefiihrte Methode bezeichnet
eine voriitbergehende Hilfestellung, durch die jedes
Kind die Moglichkeit erhdlt, in die Zone der néchst-
folgenden Entwicklungvorzudringen. Diesistinsbe-
sondererelevant fiir Kinder mitbesonderen Bediirf-
nissen, dadurch dievoriibergehende Einbeziehung
externer Fachkréfte spezifische Hilfestellungen
gegebenwerdenkonnen. Die Fachkraftverfolgthier
eine klare Zielsetzung, die sie mit Aufforderungen,
Aufgaben und einer entsprechenden Gestaltung
des Umfeldes gemeinsam mit dem Kind erreichen
will® (Schelle 2011, S. 38). Auf allen vier Ebenen der
Didaktik konnen Fachkrafte Anhaltspunkte und
Stellschrauben finden, um pddagogisch-initiierte
Aktivitaten adaptiv auszurichten und damit die Bil-
dungsteilhabe aller Kinder zu erméglichen.

Konig, Anke (2014): Interaktion als didaktisches
Prinzip. Bildungsprozesse bewusst begleiten und
gestalten. Schaffhausen

Prengel, Annedore/Liebers, Katrin/Greiling, Ute
(2015): ILEA T. Individuelle Lern-Entwicklungs-
Analyse im Ubergang. Halle-Wittenberg

Schelle, Regine (2011): Die Bedeutung der Fachkraft
im frihkindlichen Bildungsprozess. Weiterbil-
dungsinitiative Frihpddagogische Fachkréfte,
WIFF Expertisen, Band 18. Munchen

A7 Kinder zur Achtsamkeit gegen-
uber sich selbst und anderen
sowie zur Teilgabe ermutigen
und befdhigen

Achtsamkeit wird in einer alltdglichen Bedeutung
oft mit Techniken der Meditation in Verbindung
gebracht. Im Kontext von Partizipation in der Kita
bezieht sich Achtsamkeit jedoch primér auf die
dort stattfindenden Interaktionen, nicht auf das
innere Erleben. Dadurch ist das Konzept der Ethik
der Achtsamkeit, das sichinnerhalb der Care-Ethik!
entwickelt hat, eine Mdglichkeit, die Achtsamkeit
fiir sich selbst und andere praxisrelevant zu be-
schreiben. Elisabeth Conradi (2013) versteht Care als
eineinteraktive menschliche Praxis, deren spezielle
Merkmale Angewiesenheit und Achtsamkeit sind
(Kohlen/Kumbruck 2008). Die Ethik der Achtsam-
keit ,stellt die Frage in den Mittelpunkt, wie alltdg-

1 Care-Ethik wird hauptsachlich in der Pflegewissenschaft
diskutiert, ist aber kein ausschlieBlich pflegerisches Kon-
zept. Es geht auf Carol Gilligans Studie In a different voice
(1982) zurtick. Es gibt keinen deutschen Begriff, der dem
englischen care mit allen Bedeutungen entsprechen wiir-
de (Conradi2013; Kohlen/Kumbruck 2008).



liche Beziehungspflege und Bezogenheit, die Sorge
fur andere und die Selbstsorge zu gestalten sind“
(Conradi 2016, S. 53).

Achtsamkeit in diesem Kontext bedeutet, sich
auf die Situation einzulassen und die eigene Auf-
merksamkeit mindestens einer anderen Person zu
widmen (Conradi 2013). Mit dem Ansatz wird ein
relationales Verhéltnis zwischen unterschiedlichen
Akteurinnen und Akteuren beschrieben. Durch
den Aspekt der Angewiesenheit wird deutlich,
dass Kinder in diesem Verhéltnis nicht vollends
selbstbestimmt handeln. Grundlegend ist ein re-
lationales Verhdltnis der Autonomien: Auch die
Autonomie von Erwachsenen bedeutet nicht nur
Unabhéngigkeit, sondern stets auch eine andere
Weise der Abhédngigkeit (Prengel 2016). Elisabeth
Conradi sieht die zunehmende Selbstbestimmung
nichtals Ausgangspunktder Beziehung,sondernals
Ergebnis eines Prozesses der Achtsamkeit, welcher
auf Seiten der Fachkrafte Verldsslichkeit, Verantwor-
tungsiibernahme und aktives Eingreifen erfordert
(Conradi 2013). Durch die achtsame Zuwendung
werden die Selbstbestimmung und die Nutzung von
partizipativen Moglichkeiten erweitert. Dies ent-
spricht der Ermutigung aller Kinder, ihre Moglich-
keiten zum Teilhaben und Teilgeben zu nutzen. Im
ZusammenlebeninderKitaistzundchstderBlickauf
alltagliche Anlédsse und Routinen zu lenken: Kinder
werden ermutigt, durch alltédgliche Mithilfe, durch
die Mitgestaltung von Angeboten, durch das Ein-
bringen ihrer Kompetenzen, durch das Entwickeln
von Konfliktlésungsstrategien teilzugeben und
damit Selbstwirksamkeit und Partizipation zu erfah-
ren. Aufgabe der Fachkréfte ist es, in achtsamer Zu-
wendung die Teilgaben der Kinder wahrzunehmen
und auch der Peer-Gruppe zur Verfiigung zu stellen.
Diese alltédglichen Moglichkeiten der Partizipation
sind so zu organisieren, dass alle Kinder sie trotz
eventueller Einschrankungenwahrnehmenkénnen
(siehe dazu auch die Handlungsanforderungen A3,
A4 und A6). Uber die tiglich erlebbare Partizipa-
tion hinaus umnfasst die Ethik der Achtsamkeit das
Einstehen fiir die Rechte der Menschen, denen die
Begleitung und Unterstiitzung gilt (Conradi 2013).
Hier wird fiir die frithe Bildung die Anschlussfahig-
keit zum kinderrechtsbasierten Ansatz (Maywald

2017, 2014) und zur menschenrechtlichen Bildung
deutlich. Dies bedeutet fir die Kita zum einen die
Einhaltung und Verwirklichung der Kinderrechte

im Konzept und im Zusammenleben aller Beteilig-

ten,zumanderen eineamKind orientiertemenschen-

rechtliche Bildung. In der Erkldrung der Vereinten

Nationen tiber Menschenrechtsbildungwerdendrei

Dimensionen definiert:

- Bildung tiber Menschenrechte; dies umfasst die
Bereitstellung von Wissen und das Verstandnis
fir Normen und Prinzipien {(...);

— Bildung durch Menschenrechte; dies umfasst
Formen des Lernens und Unterrichtens (...);

- Bildung fir Menschenrechte; dies bedeutet,
Menschen darin zu stirken, ihre Rechte wahr-
zunehmen und auszuiiben sowie die Rechte

anderer zu achten und hochzuhalten (zitiert
nach Glinnewig/Reitz 2016).

Menschenrechtsbildungin der Kindertageseinrich-
tung lasstsich herstellen durch angemessene Infor-
mationen firdieKinder iber ihre Rechte, durch die
Maoglichkeit, iiber Kinderrechte und Gerechtigkeit
zu philosophieren und tiber das konkrete Erleben
z.B.durchkindgerechte Beschwerdemoglichkeiten.
Dabeihatderkinderrechtsbasierte Ansatzauch die
Rechte der Fachkréfte im Blick, denn ,.ein Mehr an
Rechten fiir Kinder bedeutet nicht ein Weniger an
Rechten fiir Erwachsene” (Giinnewig/Reitz 2016,
S. 1). Damit weist dieser Ansatz eine Parallele zur
Ethik der Achtsamkeitauf. Fur Elisabeth Conradiist



es ,entscheidend, dass die Handelnden sich selbst
indenKreisderereinbeziehen, denen die achtsame
Zuwendung und das ermutigende Handeln gel-
ten” (Conradi 2013, S. 10). Idealerweise ist auch die
Selbstsorge im Blick der Fachkréfte und damit als
Vorbild und Rollenmodell fiir die Kinder verfiigbar.
Die Achtsamkeit fiir sich selbst und andere wird in
den Reckahner Reflexionen zur Ethik pddagogischer
Beziehungen kurz und préagnant als ,was ethisch
begriindet ist“ auf den Punkt gebracht: ,Kinder
und Jugendliche werden zur Selbstachtung und
Anerkennung der anderen angeleitet” (Deutsches
Institut fiir Menschenrechte u.a. 2017, S.1). Dieskann
durch eine Umsetzung der Kinder- und Menschen-
rechte gelingen, durch die Ermutigung der Kinder,
ihre Rechte wahrzunehmen und zur Gemeinschaft
auf vielfaltige Weise beizutragen sowie durch den
achtsamen Umgang sowohl mit den anvertrauten
Kindern als auch im Team.

Conradi, Elisabeth (2013): Ethik im Kontext sozialer
Arbeit. In: EthikJournal, H.1, S.1-19

Heimlich, Ulrich (2014): Teilhabe, Teilgabe oder Teil-
sein? In: Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik
und ihre Nachbargebiete, H.1,S.1-5

Maywald, Jorg(2014): Rechthaben und Rechtbekom-
men. Der Kinderrechtsansatz in Kindertagesein-
richtungen. Kita Fachtexte. Berlin/Miinchen

B1 Bildungsteilhabe und Partizipation
im Leitbild und der padagogischen
Konzeption verankern

Pddagogische Konzeptionen werden seit rund 30
Jahren in Kitas entwickelt, veroffentlicht und von
der Steuerungsebene und den Trédgern eingefor-
dert. Im Kinder- und Jugendhilfegesetz (§ 22a SGB
VIII) werden die ,,Entwicklung und der Einsatz
einer pddagogischen Konzeption als Grundlage
fur die Erfiillung des Férderungsauftrags® (BMFS]
2014, S. 88) explizit als MaBnahme zur Sicherstel-
lung der Qualitédt gefordert. Eine Konzeption ist
eine einrichtungsspezifische, schriftlich festgehal-
tene Ausfiihrung der zugrunde liegenden péda-
gogischen Orientierung; sie beschreibt die Ziele
und Inhalte der pddagogischen Arbeit sowie die
Arbeitsweisen der Fachkréfte (Tietze u.a. 2016;
Krenz 2008; Schlummer/Schlummer 2003). Da-
mit sind die Konzeption und deren Entwicklung
neben der Fortbildung der Fachkréfte ein wichti-
ger Teilbereich der Orientierungsqualitédt? (Schel-
le/Friederich 2015; Tietze 2008; Roux/Tietze 2007;
Tietze/Meischner 1998). Die Erstellung einer parti-
zipativen Konzeption, die in der Regel vor Ort vom
padagogischen Team und der Leitung gemeinsam
erarbeitet bzw. tiberarbeitet wird, kann der Perso-
nal- und Organisationsentwicklung dienen (Graf/
Spengler 2013; Schlummer/Schlummer 2011) und
damit ein bedeutsames Steuerungsinstrument fir
die Weiterentwicklung des Teams darstellen. Sollen
Bildungsteilhabe und Partizipation in Konzeption
und Leitbild verankert werden, handelt es sich in

2 Wolfgang Tietze (2008) unterscheidet drei pddagogische
Qualitatsbereiche, die die Einrichtungsqualitat bestim-
men: die Prozessqualitét (Interaktionen zwischen Fach-
kraften und Kindern; konkrete padagogische Aktivitaten;
Anregungen, die Kinder in den unterschiedlichen Bildungs-
bereichen erhalten), die Strukturqualitét (raumlich-materi-
elle, soziale und personale Rahmenbedingungen wie z.B.
Fachkraft-Kind-Relation) und die Orientierungsqualitat (nor-
mative Orientierung, Leitideen und Uberzeugungen).



der Regel um eine Uberpriifung der vorhandenen
Konzeption, z.B. im Zuge einer inklusiven Weiter-
entwicklung. Eine inklusive Konzeption muss dabei
stetsdem sich verdndernden Umfeld, den Rahmen-
bedingungen und Kinderngerechtwerdenund ,er-
fordert eine systematisch wiederkehrende Uberar-
beitung* (Schelle/Friederich 2015, S.75). Durch eine
Situationsanalyse kann zunéchst das bestehende
Konzept mit Blick auf Partizipation und Bildungs-
teilhabe ausgewertet werden. Dabeiistzu eruieren,
ob Partizipation bisher lediglich als Schlagwort,
Methode oder Zugestdndnis der Fachkrafte Teil
der Konzeption war. Das kann der Fall sein, wenn
einzelne Methoden ohne Verbindung zu Werten
und Normen als Partizipation aufgefiihrt sind (z.B.
Kinderparlament, Morgenkreis) oder Partizipation
fur ,,zeitlich und inhaltlich begrenzte Aktionen*
(Regner/Schubert-Suffrian 2016, S. 13) vorgesehen
ist. Eine am inklusiven Bildungsverstdndnis ausge-
richtete Konzeption erfasst Bildungsteilhabe und
Partizipation kinderrechtsbasiert, d.h. nicht an
Bedingungen, gunstige Situationen oder die Vor-
lieben der Fachkrafte gekniipft. Kinder sind Tréger
eigener Rechte, ,der Bezug zu den Kinderrechten
sollte daher zum Standard samtlicher Leitbilder
und Konzepte gehoren® (Maywald 2014, S. 18). Es
gilt, im Prozess der Konzeptionsentwicklung den
Blick darauf zu lenken, wo Partizipation bereits
stattfindet und wo sich blinde Flecken etabliert
haben. Dabei ist sensibel damit umzugehen, dass
Kinder immer schon Akteure ihrer sozialen Welt
und des Kita-Alltags sind. Kinderrechte umzuset-
zen heiB3t, diese Handlungsmaéchtigkeit der Kin-
der anzuerkennen und die Moglichkeiten ihrer
Einflussnahme auf ,Lebens- und Lernzusammen-
hénge* (Prengel 2016, S. 10) aufzugreifen. Um die-
se Einflussnahme ausfindig zu machen, empfiehlt
sich u.a. auch die Arbeit mit externen Expertinnen
und Experten sowie die Berticksichtigung entspre-
chender Standardwerke wie des Index’ fiir Inklusion
(Boothu.a.2015)und des Nationalen Kriterienkatalogs
(Tietze[Viernickel 2016) fiir padagogische Qualitédtin
Kitas. Durch den Leitgesichtspunkt Partizipation,
der in allen 20 Qualitatsbereichen des Nationalen
Kriterienkatalogs aufgefiihrt wird, ergibt sich ein
ganzheitlicher Blick auf den bisherigen Stand und

die Entwicklungspotenziale von Partizipation in
der Einrichtung. Vielféltige Anregungen zur Um-
setzung von Bildungsteilhabe bietet der Index fiir
Inklusion (Booth u.a. 2015) unter anderem im Teil-

bereich Spielen und Lernen gestalten.

Die gemeinsame Erarbeitung des Konzepts und
die damit einhergehende Konsensbildung férdert
die Identifikation der Fachkréafte mit den gemein-
sam gesetzten Zielen. Dies ist ein Baustein fiir eine
partizipative Kultur des Zusammenlebens bzw.
-arbeitens in der Einrichtung. Ein Konzeptions-
entwicklungsprozess ist eine Moglichkeit, Kinder
und Eltern zu beteiligen und ihre Lebenswelten,
Interessen und Haltungen zur Kita in Erfahrung zu
bringen (siehe ausfiihrlich Handlungsanforderung
C2). Dies ist oftmals nicht im Blick der Fachkrafte,
da die Konzeption als Aufgabe und Verantwor-
tungsbereich der Fachkréfte gesehen wird. Die
Ausfiihrungsgesetze der Lander beschreiben die
Mitwirkungsmaoglichkeiten der Eltern unterschied-
lich; in der Regel werden den Eltern Informations-,
Anhorungs- und Beratungsrechte eingerdumt
(Textor 2016; Schlummer/Schlummer 2003). Die
Beteiligung der Eltern bietet die Chance, den Dialog
sowie die gelebte partizipative Kultur einer Einrich-
tung zu intensivieren.
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B2 Ressourcen und Strukturen far
Partizipation schaffen, einfordern
und nutzen

Partizipation und Bildungsteilhabe konkretisieren
sich unmittelbar in den wechselseitigen Interakti-
onen im Kita-Alltag. Ein weites Partizipationsver-
stdndnis (Prengel 2016; Hekel[Neumann 2016) geht
davon aus, dass Kinder immer schon Akteure sind
und den Kita-Alltag gestalten. Damit sind unter
anderem das freie Spiel und kinderkulturelle Ak-
tivitdten Bestandteile von Partizipation (Prengel
2016). Dartiber hinaus ist es sinnvoll, sich auch mit
der Etablierung von Ressourcen und Strukturen
auseinanderzusetzen, die einen partizipativen
Alltag in der Gruppe unterstiitzen.

Ressourcen auf der Ebene der Fachkréfte um-
fassen sowohl materielle, riumliche und zeitliche
Quellenals auch dasindividuelle Fachwissen sowie
personale und soziale Kompetenzen (Booth u.a.
2015). Fachwissen und personale wie soziale Kom-
petenzen ermoglichen einen ganzheitlichen, dem
weiten Partizipationsverstdndnis entsprechenden
Blick auf das Potenzial der materiellen, réumlichen
und zeitlichen Bedingungen fiir Bildungsteilhabe
und Partizipation. Um dieses Potenzial auszuschop-
fen, kbnnen Anregungen aus reformpéddagogi-
schen Ansétzen als Reflexionsanlass dienen. So
bietet die Reggio-Pddagogik vielfdltige Anregun-
gen zur Projektarbeit als Ressource fiir Partizipa-
tion. Montessori-Materialien und deren Einsatz

koénnen Ideen liefern zur Auseinandersetzung mit
materiellen Ressourcen fir Partizipation und Bil-
dungsteilhabe. Die rdumliche Gestaltung im Sinne
der Partizipation zu iiberdenken und fiir Méglich-
keiten der Partizipation zu erschlieBen, kann durch
eine Beschédftigung mit dem offenen Ansatz oder
der Naturpadagogik gelingen (siehe ausfiihrlich
Prengel 2016; Volkel 2003). Zeitliche Ressourcen
sind unabdingbar und miissen eingefordert und

genutzt werden.

Um Partizipationsmaoglichkeiten der Kinder nicht
densituativen Gegebenheiten des Alltagsund dem
individuellen Arbeitsstil der Fachkréfte zu tiberlas-
sen, ist es notwendig, zum Profil der Einrichtung
passende ,partizipative Ritualisierungen, Struktu-
ren und Verfahrensweisen® einzurichten (Prengel
2016, S. 63). Die Etablierung partizipativer Struktu-
ren ist wesentlich fiir die Umsetzung. Judy Cash-
more (2002) formuliert in einer Meta-Analyse drei
Bedingungen fiir das Gelingen von Partizipation:
institutionalisierte Formen und Gelegenheiten der
Beteiligung, Zugang zu relevanten Informationen
und eine kinderrechtsbasierte Pddagogik. Formen
der Beteiligung und Informationswege miissen in
die Strukturen der Einrichtung so eingebettet sein,
dasssieinunterschiedlichsten Situationen greifen.
Ein sehr umfassendes Konzept zur Etablierung von
politikbezogenen partizipativen Strukturen in der
Kita stellt die , Kinderstube der Demokratie” dar,
das von Riuidiger Hansen, Raingard Knauer und
Benedikt Sturzenhecker innerhalb eines Modell-



projektes mit Kitas entwickelt wurde. Hier stehen
insbesondere mittelbare Arbeitsweisen im Vorder-
grund. Insbesondere wird die Erarbeitung einer
Verfassung genannt, ,in der die Rechte der Kinder
gekldrt und Gremien und Verfahren beschrieben
sind, die den Kindern ermdéglichen, ihre Rechte
auch wahrzunehmen® (Hansen u.a. 2011, S. 150).
Bei der Erarbeitung der Verfassung einigen sich
zundchst die Fachkréfte als Team tiber Entschei-
dungsspielrdume der Kinder und vereinbaren fiir
alle Fachkrafte und Kinder verbindliche Formen
der Beteiligung. Diese Konsensfindung hat einen
hohen Stellenwert im Teamentwicklungsprozess
und kann der Ausbildung einer gemeinsam getra-
genen Partizipationskulturdienen (Knauer/Hansen
2016; Hansen u.a. 2011). Die Beteiligung in Form von
Gremien (Kinderrat, Kinderparlament, Abstimmun-
gen, Mehrheitsverfahren)istder politischen Sphére
entlehntund wird fiir die Kitapraxis adaptiert. Eine
Vielzahl an didaktisch-methodischen Anregungen
fiir Beteiligungsverfahren wird erldutert. Somit
vermag dieser Ansatz, das Methodenwissen der
Fachkrafte zu erweitern, die Kinderrechte tiefer
in den Einrichtungsstrukturen zu verankern und
den Blick auf die vorhandenen Kompetenzen der
Kinder zu schérfen. Allerdings ist hierbei Folgen-
des zu bedenken: ,,Ob und wie bzw. unter welchen
Voraussetzungen Kinder Moéglichkeiten der Betei-
ligung nutzen, ist wissenschaftlich weitgehend un-
geklart” (Hoke 2016, S. 301). Eine kleine Studie tiber
diekindlichen Sichtweisen auf formale Partizipati-
onsstrukturen aus der Sphére der Politik 1&sst Julia
Hoke zu folgendem Fazit kommen: Kinder nutzen
Beteiligungsstrukturen und bewerten diese positiv.
Die Vorteileder Gremienliegen fiirdieKindervoral-
lemineinem,Zustand des Informiert-Seins“ (Hoke
2016, S. 310), dies beschreibt auch Judy Cashmore
(2002). Dartiber hinaus wird Mitbestimmung nur
dann erlebt, wenn ein aktueller Lebensweltbezug
hergestellt wird (z.B. Konfliktregelung). Diese Er-
kenntnisse sind ein Hinweis darauf, dass Strukturen
der Partizipation nicht ausschlieBlich auf der Basis
von Gremienund formalen Abstimmungsverfahren
fuBen diirfen. Es bedarf der Reflexion der vorhan-
denen Strukturen und der damit einhergehenden
partizipativen Momente, die sich im Tagesablauf

undimZusammenleben derKinder ergeben. Neben
strukturellen Beteiligungsformen bei alltdglichen
Diensten und Routinen erschlieBt Annedore Pren-
geldas partizipative Potenzial von ,Klassikern“der
Kindergartenpadagogik wie Freispiel, Freiarbeit,
Kinderprojekten, Liedspiel im Kreis und Kreisge-
sprach:, Das Vernachldssigen dieser partizipativen
frihpddagogischen Errungenschaften, dieinihrer
teilweise bestechenden Einfachheit klassisch zu
nennensind, kdme einem durch nichts zu ersetzen-
den Verlustim padagogisch-kulturellen Geddchtnis
gleich” (Prengel 2016, S. 62). Partizipative Routinen
und Strukturen kénnen also in unterschiedlichen
Angeboten verankert werden. Es bedarf eines brei-
ten Blickes auf mogliche Stellschrauben und der
Reflexion bisheriger Routinen und Strukturen.
Sowohl politik- und demokratiebezogene Modelle
alsauch Ansétze, die Partizipation wesentlich mehr
als Kooperation und Interaktion® deuten, bieten

Ideen, vorhandene Strukturen und Ressourcen zu
verdndern und zu entwickeln, um das partizipative
Potenzial der Kita zu erschlieBen.

3 Eine ausfihrlichere Darstellung und Einordnung dieser
Ansdtze und Modelle sowie ein Exkurs zur Partizipation
von Krippenkindern findet sich in Annedore Prengels Ex-
pertise Bildungsteilhabe und Partizipation (2016).
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B3 Eine ressourcenorientierte,
partizipative und differenz-
sensible Teamkultur umsetzen

Als Schliisselprozess (Schelle/Friederich 2015) hat
die Zusammenarbeit im Team eine hohe Bedeu-
tung fir die gesamte Qualitédt der Kita. Dies zeigt
sich z.B. in der Orientierungsqualitdt durch die
gemeinsame Ausrichtung an der Konzeption (vgl.
Handlungsanforderung B1), in der Prozessqualitdt
durchdieInteraktionen im Team und in der Struk-
turqualitdtin Zeiten fir mittelbare padagogische
Arbeit fir Teamberatungen. Team bezeichnet in
Abgrenzung zur Arbeitsgruppe im eigentlichen
Sinne bereits eine Zusammenarbeit, in welcher

grundsétzlich die unterschiedlichen Mitglieder
ihre spezifische Kompetenzen und Ressourcen
einbringen (Herwig-Lempp 2016; Bernitzke 2015;
Rosenstiel 2009), um diese fiir Qualitdtsverbesse-
rungen der Ergebnisse zu nutzen. Die Teamkultur
lasst sich unter anderem durch Routinen, Inter-
aktionen sowie Art und Qualitdt der Konfliktlo-
sungen der Teammitglieder umschreiben. Eine
ressourcenorientierte, differenzsensible und
partizipative Gestaltung dieser Prozesse ermog-
licht Effekte auf zwei Ebenen. Zum einen ist das
Kita-Team Vorbild und Rollenmodell fiir die Kin-
der. Im Sinne eines Lernen am Modells ist davon
auszugehen, dass eine pddagogische Fachkraft
eine dialogische und partizipative Haltung ge-
geniber dem Kind dann besser umsetzen kann,
wenn sie diese auch selbst im Team erlebt. Zum
anderen werden die Teams in Kitas im Zuge des
Fachkraftemangels, der Akademisierung sowie
inklusiver Entwicklungen heterogener im Be-
zug auf ihre Qualifikation (Weltzien u.a. 2016;
FuB 2011). Diese Heterogenitit kann nutzbar ge-
macht werden, wenn die Kompetenzen der ein-
zelnen Teammitglieder entsprechend zur Entfal-
tung kommen. Dies erfordert eine professionelle
Teamarbeit (Deutscher Verein fir 6ffentliche und
private Fiirsorge e.V. 2016; Fialka 2015). Luise M.
Hard und Arna H. Jonsdottier (2013) haben in zwei
Studien im Arbeitsbereich Frithe Bildung tiber-
einstimmend festgestellt, dass das Arbeitsumfeld
emotional geprégt ist, was auch die Teamkultur
nachhaltig pragt: Emotionale Verbundenheit
(niceness), informelle Strukturen (micro-politics),
dasBediirfnis des Sich-Kimmerns (habitus of care)
und das Verschweigen von Auseinandersetzun-
gen (silencing of debate and conflict) kennzeichnen
Teams in der Frithen Bildung * (Bostelmann 2017;
Hard/J6nsdéttir 2013). Diese Auspragungen kon-
nen momentan ein Wir-Gefiihl stérken, fithren
aber letztlich zu einer ausgeprégten Gruppen-
kohésion, die das Ringen um Qualitdt und das

4 Die Studien wurdenin Island (2009) und Australien (2008)
durchgefiihrt, die genannten Bereiche zeigten sich im
Nachhinein als identische Ergebnisse (neben anderen, un-
terschiedlichen Ergebnissen).



Voneinander-Lernen verhindert: ,,Wennim Team
also die Unterschiede als Starke des Teams und als
Potenzial anstatt als Storung betrachtet wiirden,
konnten sie nutzbar gemacht werden fiir das ge-
meinsame Lernen® (Klein 2014, S. 7). Diese Aus-
prégungen kénnen durch gemeinsame Fort- und
Weiterbildung sowie durchressourcenorientierte
und partizipative Routinen und Methoden veran-
dertwerden. Kollegiale Beratung, Hospitationen,
Fallbesprechungen, Teamcoaching, Supervision,
Projektarbeit oder Qualitétszirkel kénnen For-
mate und Instrumente sein, um die Teamkultur
partizipativ auszurichten. Hierbei ist es Aufgabe
der Leitung, entsprechende Formate anzuwen-
den und zu erproben. Der Fachkraft kommt die
Aufgabe zu, aktiv diese Moglichkeiten zu nutzen,
um von den Kompetenzen der anderen Teammit-
glieder zu profitieren: , In Intervision bzw. Super-
vision unterstiitzen die paddagogischen Fachkrafte
einander und erweitern durch Fallarbeit ihr Ver-
standnis fir die Partizipation und die Bedirfnisse
derKinderund fiir die Gruppenprozesse“ (Prengel
2016, S. 63). Die Konfliktwahrnehmung sowie die
konstruktive Bearbeitung von Konflikten sind fiir
die differenzsensible Zusammenarbeit von gro3er
Bedeutung. In einer Zusammenarbeit, die Konflik-
tealsnormal und notwendig erachtet, kann Hete-
rogenitdt im Team als Chance und Bereicherung
wahrgenommen werden (Deutscher Verein fiir
offentliche und private Flirsorge e.V. 2016; Sulzer/
Wagner 2011).

Dieckbreder, Frank/Koschmider, Susanne M. Sauer,
Martin (2014) (Hrsg.): Kita-Management. Haltun-
gen - Methoden - Perspektiven. Géttingen

Fialka, Viva (2017): Handbuch Bildungs- und Sozial-
manadement - in Kita und Kindergarten. Frei-
burg im Breisgau

Herwig-Lempp, Johannes (2016): Ressourcenorien-
tierte Teamarbeit. Systemische Praxis der kolle-
gialen Beratung: ein Lern- und Ubungsbuch.
Gottingen

B4 Ausstattung von Raumen und
Materialien partizipations-
anregend gestalten

In mehreren Studien konnte belegt werden, dass
eine hohe Raumaqualitét positive Effekte auf das Ver-
halten und die Entwicklung von Kindern hat (siehe
ausfuhrlich Bensel u.a. 2016). In Anlehnung an den
ausder Reggio-Pddagogik stammenden Grundsatz
vom Raum als drittem Erzieher wird der Raum von
manchen als erster Erzieher bewertet, da die rdum-
liche Gestaltung auch dann weiterwirkt, wenn die
Erwachsenen oder andere Kinder nicht anwesend
sind oder sich gerade mit anderen Kindern oder
Dingen beschéftigen (von der Beek 2012). Auch aus
raumlichen Ansétzen der Sozialen Arbeitund Sozial-
wissenschaften lassen sich wichtige Erkenntnisse
fiir die Raumgestaltung in der Kita ableiten. Ulrich
Deinet (2014) beschreibt die Raumaneignung als
Wechselwirkung zwischen Kindern und Raum.
Dabei bietet die Raumaneignung Moéglichkeiten
fur die Erweiterung motorischer Fahigkeiten und
Handlungsoptionen sowie die Verdnderung und
Verkniipfung von vorgefundenen Situationen.
Kinder sind im Sinne der Raumaneignung immer
aktiv, partizipierend, und es finden Bildungspro-
zesse statt.

Furdie padagogische Fachkraftergeben sich da-
raus zwei Ebenen einer partizipationsanregenden
Raumgestaltung: erstens die Gestaltung von Rdum-
lichkeiten, die die Raumaneignung der Kinder und
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damit einhergehende Bildungsprozesse fordern,
zweitens die Gestaltung von Rdumlichkeiten durch
Partizipationsprozesse von Kindern.

Auf der ersten Ebene gestaltet die Fachkraft auf-
grund ihres Fachwissens Rdume. Dabei ist die
Raumgestaltung ,eine Frage des Verstdndnisses
fir die elementaren Bediirfnisse und Rechte von
Kindern“ (Bendt/Erler 2010, S. 8; Prokop 2012).
Rdume missen so vorbereitet sein, dass Kinder
ihre Rechte genieBen kénnen, vielfiltige Bildungs-
prozesse ermoglicht werden und den kindlichen
Bedurfnissen nach Bewegung, Ruhe und freiem
Spiel entsprochen wird. Aneignung im Sinne von
Wechselwirkung zwischen Kind und Raum bedeu-
tetdabeiauch, dass alle Kinder sich in den Rdumen
wiederfinden und die vielféltigen Lebensweisen
der Kinder und ihrer Familien sichtbar werden
(Richter 2014; siehe auch die Handlungsanforde-
rungen A2 und A4). Inspiration und Reflexionsan-
lasse bieten hierfiir z.B. die Raumphilosophie der
Reggio-Pdadagogik, die vorbereitete Umgebung in
der Montessori-Pddagogik sowie Anregungen zur
spielforderlichen Umgebung (Heimlich 2017; Casey
2011, 2010) oder Impulse aus der Naturpadagogik.
Die (auch autobiografische) Reflexion und der
Austausch des Teams untereinander erméglichen
einen ganzheitlicheren Blick auf die Qualitat der
rdumlichen Gegebenheiten. Im Anschluss daran
werden die Rdume durch Partizipationsprozesse
der Kinder weiterentwickelt. Aus den Beobach-

tungen der Fachkréfte ergeben sich erste Themen
und Ideen zur Gestaltung von Rédumlichkeiten mit
denKindern. Der Nationale Kriterienkatalog bietet
im Qualitatsbereich 1,,Rdume fir Kinder* zahlrei-
che Anregungen zur ,Einbeziehung der Kinder
in Gestaltungsprozesse“ (Tietze u.a. 2016, S. 58).
Auch die Methoden und Formate des Konzepts der
»Kinderstube der Demokratie® bieten eine Fiille an
Moglichkeiten, mitKindern an der Raumgestaltung
zu arbeiten. Dariiber hinausbenétigen Kinder Réu-
me, die sie selbstbestimmt gestalten kénnen und
die sich der Einsicht von Erwachsenen entziehen
(Bendt/Erler 2010).
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C1 Unterschiedliche Lebenswelten
aller Familien wertschatzen und
in den Kita-Alltag einbinden

Seit der Novellierung des Kinder- und Jugendhilfe-
gesetzes1990 st fir Kindertageseinrichtungen die
Kooperation mit den Eltern gesetzlich verankert.
Gleichzeitig verdnderte sich das Verstandnis von El-
ternarbeit, dielange Zeit vorwiegend in einseitiger
Informationsarbeitbestand und als ,,Anhdngsel der
kindbezogenen Arbeit” (Roth 2014, S.16) abgewertet
wurde, hin zu einer Erziehungspartnerschaft, die in
allen Bildungs- und Erziehungsplédnen der Ldnder
programmatisch gefordert wird (Betz 2016; Cloos|
Karner2010; Kalicki2010; im Uberblick Textor 2006).
Trotz unterschiedlicher Auffassungen iiber deren
Ausgestaltung herrscht heute Konsens wiber die
hohe Bedeutung einer gelungenen Kooperation
von Fachkréaften und Familien. Als Begriindung
werden die Bedeutung des familidren Systems fiir
die kindlichen Bildungsprozesse, die verdnderten
Lebenslagen von Familien, die Ausweitung der
Kindertagesbetreuung und die Stédrkung der Er-
ziehungskompetenz angefihrt (Friederich 2011).
Wie in den Handlungsanforderungen Al, A2 und
A7 deutlich wird, sind das Sich-Wohlfiihlen und
die Anerkennung der Kinder und ihrer Familien
in der Einrichtung Grundvoraussetzung fir Bil-
dungsteilhabe und Partizipation. Kinder nehmen
das Ansehen ihrer Bezugsgruppe wabhr, die in der
Regel die Kernfamilie und erweiterte Familie ist,
und integrieren dieses in ihr Selbstbild (Richter
2014; Derman-Sparks 2008; Wagner 2008a,2008b).
Auch Eltern erfassen intuitiv, wie sie in der Einrich-
tung angesehen sind (Kiihn 2014). Die Familien und
ihre Lebenszusammenhénge sind in der Regel recht
heterogen, selbst wenn die Elternschaft auf den
ersten Blick homogen erscheint - z.B. mit Blick auf
den 6konomischen Status oder Migrationskontexte
(Friederich 2011; Thiersch 2006). In der Sinus-Milieu-
Studie ,,Eltern unter Druck® wird deutlich, wie un-
terschiedlich die Erwartungen und Haltungen von
Elternausunterschiedlichen Milieus gegentiber der
Kindertagesbetreuung sein konnen (Brock 2012;

Merkle/Wippermann 2008). Die Studie zeigt aber

ebenso, dass es iibergreifende Gemeinsamkeiten

gibt, ,denn alle vereint das Bediirfnis nach Stabili-

sierung und Unterstiitzung sowie der Wunschnach

sozialer Wertschitzung von Elternschaft® (Brock

2012,S.20).Die Bedingungen, die in verschiedenen

Praxisprojekten fiir die gelungene Kooperation

mit zugewanderten Eltern herausgearbeitet wur-

den, kénnen als Richtschnur fir die heterogene

Elternschaftinsgesamtdienen (Sulzer 2013; Wagner

2008a). Annika Sulzer (2013) benennt vier Aspekte

einer gelungenen Kooperation:

- Aufbau eines Vertrauensverhaltnisses und Ken-
nenlernen der Erwartungen;

— Orientierung an den Lebenslagen der Familien
und deren Wertschitzung;

- Aushandeln bei divergierenden Wertorientie-
rungen;

— Anbieten von Formen fiir die Beteiligung und

Kooperation im Dialog (siehe ausfihrlich Hand-
lungsanforderung C3).

Diese grundlegenden Aspekte einer Erziehungspart-
nerschaft sind mit einem hohen Anspruch an die
professionellen Kompetenzen der padagogischen
Fachkrafte verbunden. Denn esistnichtdavon aus-
zugehen, dass die Fachkraft die Erwartungen der
Eltern kennt. Sie muss diese aktivin Erfahrung brin-
gen, was nur liber Dialog und unterschiedlichste,
an die Eltern angepasste Kommunikationsformen
gelingen kann. Eltern miissen als Expertinnen und



Experten ihrer Kinder und in ihrer Rolle wahrge-
nommen werden; ,dies ist auch zu verstehen als
Strategie, um Angste, Vorbehalte und Vorurteile
auf beiden Seiten abzubauen und Vertrauen auf-
zubauen® (Sulzer 2013, S. 46). Stefanie Pietsch u.a.
(2010)° haben in einer Meta-Analyse von zwolf Stu-
dien herausgefunden, dassin der Zusammenarbeit
mit den Eltern die Anerkennung der Familien, der
Vertrauensaufbau und das Zugehorigkeitsgefiihl
alszentral angesehen werden. Dabei wurden einige
Methoden durchgehend alsvon den Elternrelevant
betrachtet. Dazu zdhlen Tiir- und Angelgespréache,
Hausbesuche®, konkrete Unterstiitzung (z.B. bei
Behordenbriefen) und ein systematisierter, regel-
magBiger, gut vorbereiteter Austausch tiber die
Entwicklung desKindes. Das Aushandeln bei diver-
gierenden Wertorientierungen ist erforderlich, da
sich die Erziehungsvorstellungen von Fachkréften
und Eltern in der Regel unterscheiden (Friederich
2011). Diese Aushandlungsprozesse finden entlang
konkret erlebter Situationen in der Kita statt. ,Die
praktische Losung ist dabei nicht das Wesentliche,
sondern der Prozess der Anndherung, der Verstan-
digung und des Aushandelns® (Azun 2017, S. 257).
Dies kann jedoch nicht dartiber hinweg tduschen,
dass das Konstrukt der Erziehungspartnerschaft
eine Idealvorstellung ist, die nicht der Realitét
entspricht: ,,Verkannt wird indessen, dass sich das
Verhaéltnis zwischen Fachkréften und Eltern in
mehrfacher Hinsicht als asymmetrisch erweist®
(Betz 2016, S. 6). Aufgrund des staatlichen Auftrags
von Kindertageseinrichtungen, der professionellen
Rolle der Fachkréafte und eines Abhingigkeitsver-
héltnisses zwischen Eltern und Einrichtung ist die
Erziehungspartnerschaft eine Kooperation zwi-
schenungleichen Partnerinnen und Partnern (Betz
2016, 2015; Cloos/Karner 2010; Ahnert 2010), in der
mitunter,spannungsreiche Anforderungen zu be-
waltigen sind“ (Cloos/Karner 2010, S.170), die eben
nichtzwingend einer harmonischen Partnerschaft

5 Die Studien wurden zwischen 2004 und 2008 in GroRbri-
tannien, den USA und Neuseeland durchgefihrt (siehe
ausfihrlich Pietsch u.a. 2010).

6 Hausbesuche sind im anglo-amerikanischen Sprachraum
ublich.

auf Augenhohe entsprechen. Es ist Aufgabe der
Fachkréfte, auf die Familien zuzugehen und Bar-
rieren abzubauen (Brock 2012). Die Reflexion tiber
die Zusammenarbeit mit den Familien im Team,
erganzt um Supervision und spezifische Fort- und
Weiterbildung, ist daher fiir die Fachkrafte uner-
lasslich (Brock 2012), um eine (Beziehungs-)Basis mit
denheterogenen Familien zu schaffen, die Teilhabe
und Partizipation ermdglicht.

Azun, Serap (2017): Zusammenarbeit mit Eltern:
Respekt fiirjedes Kind - Respekt fiir jede Familie.
In: Wagner, Petra (Hrsg.): Handbuch Inklusion.
Grundlagen vorurteilsbewusster Bildung und
Erziehung. Freiburg im Breisgau

Cloos, Peter[Karner, Britta (2010): Erziehungspart-
nerschaft? Auf dem Weg zu einer verdnderten
Zusammenarbeit von Kindertageseinrichtun-
genund Familien. In: Cloos, Peter/Karner, Britta
(Hrsg.): Erziehung und Bildung von Kindern als
gemeinsames Projekt. Zum Verhaltnis familialer
Erziehung und 6ffentlicher Kinderbetreuung.
Baltmannsweiler, S. 169-189

Friederich, Tina(2011): Zusammenarbeitmit Eltern—
Anforderungen an frihpadagogische Fachkraf-
te. Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische
Fachkrafte, WiFF Expertisen, Band 22. Miinchen

C2 Fir Transparenz und Umsetzung
der Eltern- und Familienrechte
sorgen

Wéhrend die in der Handlungsanforderung C1
beschriebene, fiir die Erziehungspartnerschaft
wichtige Haltung der Fachkréfte als Begrifflichkeit
schwer konkret zu fassen ist (Friederich 2011), sind
die Eltern- und Familienrechte in der Kita gesetz-
lich geregelt. Bildung und Erziehung der Kinder
sind dem Grundgesetz nach ,,das natiirliche Recht
der Eltern und die zuvorderst ihnen obliegende
Pflicht® (Artikel 6, Absatz 2 GG). Dieser Grundsatz
istauchimKinder-und Jugendhilfegesetz (SGB VIII)



vorangestellt. In den Paragrafen 22 und 22a wird
die Zusammenarbeit mit den Eltern konkretisiert.
,Die Erziehungsberechtigten sind an den Entschei-
dungen in wesentlichen Angelegenheiten der
Erziehung, Bildung und Betreuung zu beteiligen*
(§ 22a, Absatz 2). Im Einzelnen heif3t das, dass sich
»~das Angebot padagogisch und organisatorisch
an den Bedirfnissen der Kinder und Familien ori-
entieren soll“ (§ 22a, Absatz 3). Das bedeutet, dass
die Eltern bei grundsitzlichen Uberlegungen zum
pédagogischen Konzept, bei Fragen der personel-
len, sachlichen und rdumlichen Ausstattung sowie
beider Festlegung der Offnungs-und SchlieBzeiten
beteiligt werden miissen (Hagendorff 2016; Struck
2015; Roth 2014). In den ldnderspezifischen Ausfiih-
rungsgesetzen und den Bildungspldnen werden
die Eltern- und Familienrechte weiter aufgegriffen
und mit unterschiedlichen Schwerpunkten ausfor-
muliert. Die Landesgesetze regeln die Einrichtung
einer Elternvertretung und spezifizieren deren
Einflussmoglichkeiten. Die Elternvertretungen sind
damitdieinstitutionell verankerte Form der Partizi-
pation, die in den Kitas jedoch sehr unterschiedlich
wirkmaéchtig sind. In der DJI-Kita-Studie 2012 wird
deutlich, dass Fachkréfte die Elternvertretungen
fiir weniger wichtig halten als andere Formen der
Kooperation wie Tiir- und Angelgesprache oder
Entwicklungsgesprédche?: ,,Es erstaunt, dass der
Elternbeirat nicht hdufiger in so wichtige Fragen
wie die Einrichtungskonzeption, die Gestaltung der
Offnungszeiten oder die Ausstattung einbezogen
wird“ (Peuckeru.a.2017,S.207). Allerdingsldsstsich
gegeniiber der D]I-Kita-Studie 2007 und der Studie
von Bernhard Wolf (2002) ein Anstieq in der Betei-
ligung der Eltern bei der konzeptionellen Arbeit
beobachten (Peucker u.a. 2010; Wolf 2002). Damit
Eltern-und Familienrechte wirken kdnnen, miissen
die Familien in der Austibung ihrer Rechte gestarkt
werden. Dazu bedarf es transparenter Information
uber die Moglichkeit zur Mitwirkung und wie diese
genutzt werden konnen. In Paragraf 16, Absatz 2

7 Eineausfihrliche Tabelle zur Beteiligung von Elternvertre-
tungen findet sich in Situation und Perspektiven von Kin-
dertagesstatten von Christian Peucker u.a. (Peucker u.a.
2017).

(SGB VIII) ist festgehalten, dass Familien zur Mitar-
beit in Erziehungseinrichtungen beféhigt werden
sollen. ,Kindertageseinrichtungen miissen Eltern
also zur Wahrnehmung ihrer Rechte und Pflichten
befdhigen und sie dabei unterstiitzen“ (Hagendorff
2016, S. 379). Im Hinblick auf die Heterogenitét der
Elternschaft sind dabei unterschiedliche Kommu-
nikationswege zu beachten. Wertschdtzung und
Anerkennung der Familien bilden die Basis fiir eine
Beteiligung. Familien kénnen diese institutionell
verankerten Formen der Beteiligung auch fremd
sein, und ,,ohne eine deutliche Einladung der Kita,
sich zubeteiligen, werden sich diese Familien kaum
zu Wortmelden” (Hohme-Serke/Ansari 2003, S. 68).
Dazu gehortauch, dass Konflikte und Beschwerden
niederschwellig mitgeteilt werden kénnen, z.B.
durch Tir- und Angelgesprache, Kummerkasten
oder eine offene Sprechstunde. Diese konstruktive
Konfliktkultur ist ein wesentliches Element fiir die
Starkung der Eltern- und Familienrechte in der
Einrichtung. Der Grad der elterlichen Partizipation
lasst sich sehr gut an dem urspriinglich von Roger
A.Hart(1992) entwickelten allgemeinen Modell der
»Beteiligungsleiter*reflektieren. Fiir die Partizipati-
onvon Eltern wurde diese von Evelyne Hohme-Serke

und Sabine Bayersdorff (2011) weiter ausgearbeitet.
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A|Handlungsanforderungen Teilhabe und Partizipation im Uberblick

Mogliche Formen von Partizipation

Selbstverwaltung: Uneingeschrénkte Selbstorganisation.
- Die Eltern griinden und organisieren eine Eltern-Initiativ-Kita.

Selbst-
bestimmung

Selbstbestimmung: Die Eltern entwickeln Aktivitdten, die von der Kita

unterstiitzt und mitgetragen werden.

- Die Eltern entwickeln in eigenen Gruppen Ideen. Die daraus entstehenden
Vorhaben werden von der Kita unterstitzt.

gemeinsam getroffen.

Einflussnahme: Alle wesentlichen Entscheidungen werden mit den Eltern

- Die Eltern werden bei Entscheidungen berticksichtigt und bei der Umsetzung
einbezogen, sie haben Einfluss darauf, was wie gemacht wird.

einbringen.

Partizipation

Mitwirkung: Eltern konnen zusétzlich eigene Vorstellungen, Ideen und Kritik

- Die Kita beteiligt die Eltern an ihren Planungen und nimmt Wiinsche auf, die
Auswahl und Verwirklichung der Wiinsche liegt bei den Fachkréften.

mit den Fachkraften.

Mitgestaltung: Eltern werden aktiv an einzelnen Projekten beteiligt.
- Die Eltern wirken an Projekten mit und erarbeiten einzelne Teile gemeinsam

ermoglicht wird.

Information: Eltern werden iiber Vorhaben so informiert, dass eine Beteiligung

- DieFachkraft plant ein Projekt, die Eltern werden ausfiihrlich dariiber informiert
und kénnen selbst bestimmen, ob sie sich beteiligen mochten.

es keine Riickmeldung.

Pseudo-Partizipation: Eltern nehmen teil, haben aber nur scheinbar eine Stimme.
- Es findet eine Elternbefragung statt; zur Umsetzung von Elternwiinschen gibt

Fehlformen der

Partizipation aber keine Aufgabe.

Dekoration: Eltern wirken mit, haben aber nur symbolisch eine Funktion.
- BeimStand derKita am Stadtteilfest werden Eltern gebeten, dabeizu sein, haben

zu backen.

Fremdbestimmung: Inhalte, Arbeitsformen und Ergebnisse sind fremdbestimmt.
- Elternbekommen den Auftrag, einen Kuchen fiir ein von der Kita geplantes Fest

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Evelyne Hohme und Sabine Beyersdorff (2011) und Roger A. Hart (1992)

Die in der Tabelle genannten Beispiele lassen das
Potenzial einer echten Beteiligung der Eltern in der
Kitasichtbarwerden. Entscheidend ist esdabeinicht,
vermeintlich hdhere Stufen der Partizipation zu errei-
chen,sonderninallen Belangen gemeinsam mitden
Eltern auszuloten, wiein einzelnen Féllen Partizipati-
onstattfinden kann. Esist Aufgabe der Fachkréfte, die
Familien zur Beteiligungzuermutigen. Dafir miissen
die Fachkrafte Ressourcen in der Elternschaft erken-
nen und bereit sein, sich auf partizipative Prozesse
einzulassen und ihre ,Macht” zu teilen.

Vertiefen Sie lhr Wissen!

Hagendorff, Jutta Eva (2016): Die Stellung der Erzie-
hungsberechtigten in der Kindertagesbetreu-
ung. In: Soziale Arbeit, H. 10, S. 377-385

Peucker, Christian/Pluto, Liane/Santen, Eric van
(2017): Situation und Perspektiven von Kinder-
tagesstatten. Weinheim



C3 Allen Familien Partizipation und
Teilhabe in der Kita ermdglichen

Neben der Erziehungspartnerschaft, die als ge-
meinsamen Fokus das betreute Kind in den Blick
(Handlungsanforderung C1) nimmt, und der El-
ternvertretung als einer Form der Ausiibung von
Elternrechten in der Kita (Handlungsanforderung
C2) bietet die Kooperation mit den Familien noch
eine weitere Chance: Die Unterstiitzung der Fami-
lien, die zumeist mit Eltern- oder Familienbildung
umschrieben wird und die Giber das Konzept der
Erziehungspartnerschaft hinausgeht. Diese Teilha-
begelegenheiten dienen dazu, die Kita als nieder-
schwellige Anlaufstelle zu etablieren (Sulzer 2013;
Friederich 2011), den Familien Teilhabe und Teilgabe
als,,mitgestaltende Subjekte mit Selbstwirksamkeit*
(Tschope-Scheffler 2009, S. 17) zu erméglichen und
die Erziehungskompetenzen von Eltern zu starken.
Im Sinne einer Teilgabe (siehe Handlungsanforde-
rungA7)derFamilien gehtesumdie Wahrnehmung
der vorhandenen vielfédltigen Ressourcen, seien
es handwerkliche Fahigkeiten, die weitergegeben
werden kénnen, Kompetenzen aus Hobbys oder
Kontakte aus Netzwerken, die mit eingebracht
werden. Die Ressourcenorientierung und eine hohe
Zielgruppenpassung bestimmen ein maoégliches
Angebot (Sulzer 2013). Um Ressourcen der Familien
wahrzunehmen und einzubinden, bedarf es eines
dialogischen Entwicklungsprozesses (siehe Hand-
lungsanforderung C1, Sulzer 2013). ,Der fachliche
Anspruch ist es, ausgehend von der differenzierten
Kenntnis der Lebenssituation der Familie passge-
naue Angebote der Kooperation zu entwickeln*
(Sulzer 2013, S. 48). Damit konnen Teilhabe und
Partizipation in der Kita je nach Elternschaft tiber
ganz unterschiedliche Formate erreicht werden,
z.B.durch Hospitationen, Gesprachskreise zu Erzie-
hungsfragen, Kochkurse mit Eltern und Kindern, die
Vorstellung von Hobbys oder Berufen, Vorlesepro-
jekte in verschiedenen Sprachen, die Ausbildung
von Elternlotsen, das Veranstalten von Elterncafés
odervongemeinsamen Ausfliigen (Friederich/Kerl-
Wienecke 2014; Hock u.a. 2014; Sulzer 2013). Alle
Formate beinhalten einen Bildungs- und Gemein-
schaftsaspekt und sind wesentlich niederschwelli-

geralsspezifische Programme, die nur einen Teil der
Familien ansprechen. Diese Formate erméglichen
ein informelles Lernen® der Familien und Kinder
und verbinden damit die Lebenswelten Kita und
Familie, indem es ,verschiedene Lernerfahrungen
an verschiedenen Orten verkniipft® (Schulz 2016,
S. 12). Gleichzeitig werden die Selbstwirksamkeit
derFamilien und damiteinhergehende Handlungs-
optionen gestdrkt. Damitwird auch die Gefahreiner
padagogisierenden, stigmatisierenden Elternarbeit
umgangen, die bei dem Ziel einer Stdrkung der
Erziehungskompetenz auftreten kann (Brock 2012;
Kalicki 2010). Im Sinn der inklusiven Ausrichtung
der Kita miissen bei der Kooperation mit Familien
auch eventuelle Barrieren abgebaut werden: ,,Ziel
einer inklusiven Kindertageseinrichtungistesnicht
nur, Barrieren fiir Kinder abzubauen, sondern auch
die Barrieren fir Eltern und Familien sollen erkannt
und systematisch verringert werden® (Schelle/Frie-
derich 2015, S.74). Der Index fiir Inklusion (Booth u.a.
2015) bietet dazu Ansatzpunkte und Fragen, die zur
Selbstreflexion und zur Reflexion im Team genutzt
werden konnen. Die Kooperation mit Eltern und
Familien bindet als mittelbare pddagogische Arbeit
Zeitund Ressourcen und muss daher konzeptionell

verankert und finanziert sein.

8 Mit informellem Lernen wird hier ein nichtdidaktisiertes,
konkretes, lebensweltorientiertes Lernen in Abgrenzung
zum non-formalen und formalen Lernenverstanden (Schulz
2016).



Roth, Xenia (2014): Handbuch Elternarbeit. Bil-
dungs-und Erziehungspartnerschaftin derKita.
Freiburg im Breisgau

Schulz, Marc (2016): Zum Begriff ,Informelles Ler-
nen“.In:Bollig, Sabine/Honig, Michael-Sebastian/|
Mohn, Elisabeth/Schulz, Marc: Betreuungsalltag
als Lernkontext. Informelles Lernen beobachten
und entdecken. Berlin, S.10-12

D1 Kita im Sozialraum systematisch
vernetzen, um Bildungsteilhabe
und Partizipation der Familien im
Sozialraum zu férdern

Die Orientierung am Sozialraum hat sich in den
letzten Jahrzehnten in der Kinder- und Jugendhilfe
als ein Leitbild herauskristallisiert. Im Rahmen die-
ser ,sozialraumorientierten Neujustierung*® (Kessl/
Reutlinger 2007)istdie Sozialraumorientierung eine
Grundlage fir die Bereitstellung von Angeboten so-
wie Teil der professionellen Haltung der Fachkrafte
geworden. Kindertageseinrichtungen haben zwar
keinen expliziten, rechtlich verankerten Auftrag,im
Sozialraum zu arbeiten, weisen aber als Teil der Kin-

der-und Jugendhilfe, durch die Kooperation mitden
Familien und anderen Institutionen sowie durch ge-
lebte Inklusion grundsétzlich eine Orientierung am
Sozialraum auf (Peucker u.a. 2017; Kobelt Neuhaus/
Refle 2013; Kessl/Reutlinger 2007). Insbesondere aus
ihrer flichendeckenden Verteilung erwéchst fiir die
Kitas ein besonderes Potenzial, in den Sozialraum hi-
neinzuwirken. Inder DJI-Kita-Studiewurde herausge-
stellt, dass die bereits bestehenden Kooperationsbe-
ziehungen, die die Kitas nicht nur zu Eltern, sondern
auchzuSchulen, Jugendamtern sowie medizinischen
Einrichtungen und Diensten aufgebaut haben, eine
vielversprechende Basis fiirdie Unterstiitzung von Fa-
milien und Gemeinwesen bilden (Peucker u.a. 2017).
Prinzipiell zeigt diese Studie, dassKitas sich nicht nur
an den Kindern, sondern auch stark an deren Fami-
lien orientieren, d.h. sieversuchen, durch besondere
Angebote zur Unterstiitzung des sozialen Umfelds
beizutragen. Der relevante Sozialraum fiir die Kita
ist die Summe der Lebenswelten der Kinder und
Familien. Unter Lebenswelt versteht Ulrich Deinet
(2007)dierelevanten sozialen Beziehungsstrukturen
und den Aktionsraum von Kindern und Familien.
Zwei Ebenen des Sozialraums werden im Diskurs
deutlich: Zum einen die materielle, territoriale Ebene,
ofteinhergehend mit einem spezifischen Wohnum-
feld der Familien, zum anderen die subjektive Ebene
des Beziehungsgefiiges, womit die Interaktionen
und Netzwerke von Personen gemeint sind (Kobelt
Neuhaus/Refle 2013; Kessl/Reutlinger 2007). Beide
Ebenen sind fur die Kita relevant. Fabian Kessl und
Christian Reutlinger sprechen von einer ,reflexiven
raumlichen Haltung*“ der pddagogischen Fachkréfte
(Kessl/Reutlinger 2007, S.126), die systematisch und
ganzheitlich die Lebenswelt der Kinder und die da-
zugehdrigen Aktionsrdume in den Blick nimmt. Zu
dieser systematischen Sichtweise gehoren zunéchst
die ErschlieSung des Sozialraums, um Wissen iiber
die Akteure und Beziehungsgefiige zu erlangen,
auBerdem die Weiterentwicklung und Nutzung von
Kooperationen und Netzwerken®, um Partizipation

9 Dieser Punkt wird in der Fachliteratur auch unter Sozial-
raumpddagogik und Zusammenarbeit mit Eltern und
Kindern aufgefiihrt — z.B. bei Lisa Jares (2014) und Renate
Thiersch (2002).



und Teilhabe von Kindern und Familien zu starken,
sowie nicht zuletzt die Sozialraumpolitik, mit dem
Ziel, die Lebensbedingungen von Kindern und Fa-
milien zu verbessern. Zunéchst ist das Wissen um
die spezifischen Zusammenhénge im Sozialraum
relevant. Welche Familien kommen zu uns? Wo
halten Sie sich auf, welche Orte und Netzwerke
vor Ort sind fir Sie bedeutsam? Die systematische
ErschlieBung des Sozialraums umfasst nach Ulrich
Deinet (2011) folgende Aspekte: die Kenntnis Giber
die Struktur der Umgebung bzw. des Stadtteils, das
Wissen um die institutionellen und weiteren Ange-
bote im Sozialraum sowie die Identifizierung von
wichtigen Schliisselpersonen im Sozialraum und
eine Sozialraumanalyse. Letztere betrachtet den
Sozialraum ausder Perspektive der Nutzerinnen und
Nutzer. Die Analyse kann tiber verschiedene metho-
dische Zugange wie z.B. eine Stadtteilerkundung
oder subjektive Landkarten', die auch mit Kindern
umgesetztwerdenkonnen, erfolgen. Die Sozialraum-
analyse ist die Voraussetzung fiir die Etablierung
von Kooperationen und Netzwerken sowie deren
Weiterentwicklung. Ziel ist es, eine enge Koopera-
tionmitdenFamilien aufzubauen, die sichanderen
Bediirfnissen und Ressourcen orientiert. Offnungs-
zeiten und Angebote der Kita sollen sich an den
spezifischen Bedarfen im Sozialraum ausrichten.
Gleichzeitigkann die Kita durch die Vernetzung mit
Kooperationspartnern eine wichtige Lotsenfunktion
fir die Begleitung von Familien ibernehmen. So
konnen in die Kita integrierte Beratungsangebote
(z.B. Erziehungsberatung, Schuldnerberatung) die
Schwelle senken, diese Unterstiitzungsangebote zu
nutzen (Sturzenhecker2009; Wiistenberg 2008): ,,Ki-
taskonnen nichtdie Funktion von Beratungsstellen
iibernehmen, siekénnen aber als Lotsen in einer fiir
Eltern kaum zu tiberschauenden institutionalisier-
ten Hilfe- und Unterstiitzungslandschaft dienen®
(Peucker u.a. 2017, S.188). Die Ressourcen der Fami-
lien vor Ort zu nutzen, kommt sowohl den Kindern
z.B. als informelle Lerngelegenheit in der Einrich-

10 Einen guten Uberblick iber Methoden der Sozialraumana-
lyse gibt die Webseite www.sozialraum.de, die von Ulrich
Deinet verantwortet wird.

tung zugute (siehe Handlungsanforderung C3) als
auch anderen Familien im Sinne kleinrdumiger Un-
terstiitzungsnetzwerke, z.B. durch die Einrichtung
von Gesprachskreisen oder das Veranstalten eines
Basars mitKinderkleidung und Spielzeug. Den Fach-
kraften mit ihrem ureigenen Fach- und Feldwissen
kommt dabei die Aufgabe zu, Angebote auszuwéah-
len, Verbindungen herzustellen und den Nutzen fir
die Familien herauszuarbeiten. Sozialraumpolitik
meint als dritter und letzter Aspekt das Eintreten
fir Kinder und Familien im Umfeld. Hier geht es
um die Verbesserung von Lebenssituationen fiir
Familien durch (politische) Einflussnahme. So kén-
nen Fachkréfte zusammen mit Elternvertretungen
in Stadtteilkonferenzen die Situation von Familien
transparentoder Barrieren ausfindigmachen, deren
Abbau mehr Teilhabe von Familien ermdglicht(z.B.
Gebiihren, Lage und Offnungszeit von Stadtteilbib-
liotheken). Im Umkehrschluss konnen Fachkréfte
auch die Ressourcen von Familien sichtbar machen
und diese motivieren, an der Weiterentwicklungdes
Sozialraums mitzuwirken (Jares 2014; Deinet 2013).
Kindertagesstatten sind wichtige Einrichtungen im
Sozialraum und erreichen nahezu alle Familien. Ge-
lingt es den Fachkréften, sich diesen Sozialraum zu
erschlieBen, Netzwerke zu nutzen und auch einzu-
treten fiir die Interessen von Kindern und Familien,
werden Partizipation und Teilhabe von Kindern und
Familien gestérkt. Dafiir sind neben einer ,reflexi-
ven sozialrdumlichen Haltung“ (Kessl/Reutlinger
2007, S. 126) der Fachkréfte eine sozialrdumliche
Konzeption und eine entsprechende Uberzeugung
des Tragers notwendig.
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Robert, Giinther/Pfeifer, Kristin/Dré8ler, Thomas
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Kobelt Neuhaus, Daniela/Refle, Giinther (2013):
Inklusive Vernetzung von Kita und Sozialraum.
Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische
Fachkrafte, WiFF Expertisen, Band 37. Miinchen

D2 Inklusive Uberginge ins Bildungs-
system ermoglichen

ImRahmender Vernetzung mitanderen Institutio-
nenim Sozialraum gibt es zwei Kooperationen, die
einen wichtigen Stellenwert fiir Kitas haben, da sie
wichtige Ubergiénge von Kindern begleiten. Dies
betrifft die Zusammenarbeit mit anderen Kinder-
tageseinrichtungen, vornehmlich beim Ubergang
von der Krippe oder einer Kindertagespflege in den
Kindergarten und die Schule. ,Der Ubergang von
der Kindertageseinrichtung in die Schule stellt (...)
eine besonders sensible und von Selektionsrisiken
gekennzeichnete Phase in der frithen Bildungsent-
wicklung von Kindern dar“ (Albers/Lichtblau 2014,
S.16). Im wissenschaftlichen Kontext werden Uber-
gange als Transition bezeichnet und von Wilfried
Griebel als Lebensereignisse definiert, die ,Bewal-
tigung auf mehreren Ebenen erfordern, (...)und als
bedeutsame biografische Erfahrungen von Wandel
inderIdentitdtsentwicklungwahrgenommen wer-
den“(Griebel 2013, S. 97). Fur die Transition bedeut-
samsind zum einen die individuellen Kompetenzen
des Kindes sowie die Abstimmungsprozesse der
Systeme, die die Transition gestalten (Albers/Licht-

blau 2014). Auf der Grundlage verschiedener empi-
rischer Studien haben Wilfried Griebel u.a. (2004)
eine Reihe von individuellen Kompetenzen fiir die
Bewiltigung des Ubergangs zusammengestellt: So
sind unter anderem ein starkes Selbstwertgefiihl,
Konzentrationsfdhigkeit, Selbstkontrolle, soziale
Problemlésekompetenzund sogenannte schulische
Vorlauferfahigkeiten wichtige Kompetenzen, die
Kinder beim Ubergang von der Kindertagesein-
richtung in die Schule benétigen. Die Forderung
dieser Kompetenzen ist grundlegend fiir die pé-
dagogische Arbeit in Kindertageseinrichtungen.
Insbesondere im Hinblick auf inklusive Ubergénge
miissen Fachkréfte diese Kompetenzen fordern.
Die Abstimmungsprozesse der Akteure, die am
Ubergang beteiligt sind, sind komplex. Schulen,
Kindertageseinrichtungen sowie Familien und
Kinderkooperierenidealerweise, umdie Transition
derKinderzubegleiten. Nach Paragraf22a, Absatz 2
(Kinder-und Jugendhilfegesetz, SGB XIII) sind Fach-
krafte verpflichtet, mit Schulen zu kooperieren. Die
Bildungsplédne der Lédnder akzentuieren hierbei
unterschiedliche Schwerpunkte (Albers/Lichtblau
2014). Laut der DJI-Kita-Studie betrachten 71% der
Kitasdie Schule alsihren wichtigsten Kooperations-
partner (Peucker u.a. 2017). Klassische Formen der
Kooperation, wie der Besuch der Kita-Kinderin der
Grundschule, werden in der Regel genutzt; weitaus
wenigerverbreitetistdie Partizipation der Elternim
Transitionsprozess (Lingenauber/von Niebelschiitz
2012; Hanke/Hein 2010). Dabei ist gerade die Partizi-
pation der Eltern in dieser Phase besonders wichtig
und leicht umsetzbar. Denn die Familien mochten
ihre Kinder unterstiitzen, sind aber auf Informati-
onen angewiesen und daher héufig sehr offen fiir
entsprechende Angebote der Kindertageseinrich-
tungen (Galindo/Sheldon 2012; Dockett/Perry 2007;
Barnard 2004). Den heterogenen Lebenswelten der
Familien sowie komplexeren Zusammenhéngen
z.B.beim Schuleintrittvon Kindern mitbesonderem
Unterstiitzungsbedarf muss dabei Rechnung ge-
tragen werden. In diesem Prozess sind alle Akteure
(z.B. Schulbegleitung, Therapiesettings) zu beteili-
gen, um anschlussfdhige Bildungsperspektiven zu
entwickeln, da sich gezeigt hat, dass vornehmlich
Kinder mit besonderem Unterstiitzungsbedarf



durch einennicht gelungenen Schulstartauch wei-
terfihrend negative Bildungsverlédufe erleben (Al-
bers/Lichtblau 2014). Ebenso wie die Partizipation
der Eltern hat auch die der Kinder und Peers in der
traditionellen Kooperationspraxis zwischen Schule
und Kindergarten nur eingeschrénkt ihren Platz.
Zwar wird der Blickwinkel des Kindes in der For-
schung aufgegriffen (siehe im Uberblick Fried 2013),
in der Praxis scheint es jedoch wenige Konzepte zu
geben, die die Kinder als aktive Akteure verstehen,
wie aus den Ergebnissen der D]I-Kita-Studie zu den
Formen der Zusammenarbeit hervorgeht (Peucker
u.a. 2017). In verschiedenen Modellprojekten™
wurden innovative Formen der Zusammenarbeit
in der Praxis erprobt. Aus den in Berry/Schmidt
(2009), Deutsche Kinder-und Jugendstiftung (2008)
und Carle/Samuel (2006) dargelegten Erfahrungen
kénnen Fachkrafte Ideen fiir die Kooperation ent-
wickeln. Die Abstimmungsprozesse der Systeme
Schule und Kindertageseinrichtung mégen durch
die historisch gewachsenen Unterschiede hinsicht-
lich struktureller Verankerung und Bildungsver-
stdndnis erschwert sein (Albers/Lichtblau 2014), die
PartizipationderEltern und Kinder kann aber durch
die Kompetenzen und Erfahrung der Fachkréfte in
diesemn Bereich eingebrachtwerden: ,Esist Aufgabe
der Pddagoginnen, Eltern Moéglichkeiten zur Par-
tizipation zu geben und sie zu Akteuren sowie zu
Experten im Ubergangsprozess werden zu lassen*
(Lingenauber/Niebelschiitz 2012, S. 141).

Albers, Timm/Lichtblau, Michael (2014): Inklusion
und Ubergang von der Kita in die Grundschu-
le. Kompetenzen padagogischer Fachkréfte.
Weiterbildungsinitiative Frithpddagogische
Fachkrafte, WiFF Expertisen, Band 41. Miinchen

11 Beispielsweise die Modellprojekte ,,Starkung der Bildungs-
und Erziehungsqualitat in Kindertageseinrichtungen und
Grundschule - Gestaltung des Ubergangs* (TransKiGs), Se-
natsverwaltung fir Bildung, Wissenschaft und Forschung,
Berlin. ,,Kindergarten und Grundschulen auf neuen Wegen*
(ponte), Deutsche Kinder- und Jugendstiftung, Dresden.

Fried, Lilian (2013): Transitionskonzepte Kinder-
garten - Schule. In: Fried, Lilian/Roux, Susanne
(Hrsg): Handbuch Pddagogik der frithen Kind-
heit. Berlin

Lingenauber, Sabine/von Niebelschiitz, Janina L.
(2012): Eltern als Gestalter des Ubergangs Kin-
dertageseinrichtung - Grundschule. In: Hess,
Simone (Hrsg): Grundwissen Zusammenarbeit
mit Eltern in Kindertageseinrichtungen und
Familienzentren. Berlin, S.133-142

D3 Sozialraum fir Lerngelegenheiten
und frithe politische Bildung aller
Kinder nutzen

In der Handlungsanforderung D1 werden die Ana-
lyse des Sozialraums, die Vernetzung im Sozialraum
und die Sozialraumpolitik ausdifferenziert. Mitder
Perspektive auf die Akteurschaft der Kinder kann
der Sozialraum auch fiir Lerngelegenheiten und
frithe politische Bildung aller Kinder genutzt wer-
den. Dazu ist zunéchst ein grundlegendes Wissen
uberdie Ausgestaltung desrelevanten Sozialraums
unabdingbar. Differenzierter kann dieses Wis-
sen durch fiir Kinder geeignete sozialrdumliche
Analysemethoden aufbereitet werden. So kénnen
Fachkréfte herausfinden, wosich Kinder aufhalten,
welchen Themen sie im Sozialraum begegnen und
welche Orte sie nutzen. Gleichzeitigwerden Kinder
als ,ExpertIinnenihrer Lebenswelten in den Prozess



aktiv einbezogen und beteiligt” (Deinet 2013, S. 8).
Pddagogische Arrangements kénnen Themen aus
dem Sozialraum aufgreifen und an die Erfahrungen
derKinder ankniipfen. So kannz.B. ein Spaziergang
zum Seniorenheim fithren, da ein Kind sich dort
gerne mit seinem Opa im Garten aufhélt. Dieses
Thema kann aufgegriffen werden und auch als
Anlass fiir ein philosophisches Gesprach oder ein
Projekt der frithen politischen Bildung dienen. Die
Begrifflichkeit (frithe) politische Bildung istnahezu
aus der Elementarpddagogik verschwunden. Dag-
mar Beinzger und Isabell Diehm halten in einer
Synopse der Bildungspléne fest, dass alle Bildungs-
bereiche ,diein der Vergangenheit unter Begriffen
wie ,politisch-soziale Bildung*beschrieben wurden,
zwar implizit in den Planen enthalten, explizit
aber nicht mehr in dieser Begrifflichkeit prasent
sind“ (Beinzger/Diehm 2007, S. 96). Vielfach ist von
sozialem Lernen die Rede, von Demokratielernen
und, sofern der Bezug zum Sozialraum hergestellt
wird, auch von gesellschaftlichem Engagement.
Raingard Knauer u.a. definieren gesellschaftliches
Engagement als freiwillige Beteiligung der Kinder
an ,der Bewdaltigung von Aufgaben und Herausfor-
derungen®(Knaueru.a.2011,S.27)sowohlin derKita
als auch dartiber hinaus in der Kommune bzw. im
Sozialraum. Damitwerden Kinder zu Akteuren, die
nicht nur im Sozialraum teilhaben, sondern auch
teilgeben. Im Situationsansatz und in der Reggio-
Pédagogikistdie Nutzung des Sozialraums fiir Lern-
gelegenheiten in den pddagogischen Grundsitzen
enthalten. So wird im Konzeptionellen Grundsatz
Nr. 14 des Situationsansatzes beschrieben, dass
Kinder Projekte in ihrem Umfeld durchfiihren, ,,die
ihnen helfen, das Leben umfassender zu begreifen
und sich aktiv an seiner Gestaltung zu beteiligen“
(Preissingu.a.2009,S.37).Inder Reggio-Pddagogik
spielen Projekte eine wichtige Rolle, diesichausden
Fragen, Eindriicken und Erfahrungen der Kinder
ergeben. Sokann der Besuch eineswenig genutzten
offentlichen Spielplatzes ein Modellbau-Projekt
nach sich ziehen, durch das der Kommune Ideen
der Kinder fir eine Umgestaltung des Spielplat-
zes prasentiert werden. Wird der Sozialraum fir
Lernerfahrungen der Kinder geniitzt, kénnen sich
Projekte auBerhalbderKitaergeben.Kinderwerden

damitnicht nur aktive Mitgestalter ihres Umfeldsin
der Kindertageseinrichtung, sondern erleben sich
auch als Tatige, die Einflussnehmen und damit aktiv
am Leben im Sozialraum partizipieren.
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