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Einführung
 

Warum eine Fortschreibung? 

Das Land Sachsen-Anhalt hat mit dem Gesetz zur 
Förderung und Betreuung von Kindern in Tages­
einrichtungen und in Tagespflege (Kinderförde­
rungsgesetz – KiFöG) von 2003 erstmalig den Bil­
dungsauftrag der Kindertageseinrichtungen her­
vorgehoben und gesetzlich begründet. In der Folge 
legte das Land 2004 ein Bildungsprogramm für 
Kindertageseinrichtungen in Sachsen-Anhalt unter 
dem Titel »Bildung: elementar – Bildung von 
Anfang an« vor. Dieser Text war grundlegend, pro­
grammatisch und orientierend angelegt. Er war 
kein Bildungsplan, der abgearbeitet werden konn­
te, deshalb enthielt er explizit keine Handlungs­
anweisungen oder gar Handlungsvorschriften. 

Das Bildungsprogramm von 2004 setzte auf einen 
kontinuierlichen Prozess der Professionalisierung 
der pädagogischen Fachkräfte, der diese immer 
besser in die Lage versetzen sollte, die im Pro­
gramm formulierten Grundsätze aus eigener Kom­
petenz in der alltäglichen Praxis umzusetzen. 

Des Weiteren reflektierte das Bildungsprogramm 
die durch das Prinzip der Subsidiarität gesicherte 
Vielfalt und Autonomie der Träger. Sie sollten 
durch das Programm in der Gestaltung der Praxis 
ihrer Einrichtungen angeregt, aber nicht eingeengt 
werden. Alle Träger von Kindertageseinrichtungen 
im Land Sachsen-Anhalt (die kommunalen Spit­
zenverbände, die LIGA der Freien Wohlfahrtspfle­
ge und die Kirchen) haben in einer Bildungsver­
einbarung 2004 das Bildungsprogramm zur ge­
meinsamen Basis für die Arbeit in ihren Tagesein­
richtungen erklärt. 

Offenheit und Verbindlichkeit widersprechen sich 
also nicht. Das Bildungsprogramm initiierte gera­
de aufgrund seiner Offenheit einen gemeinsamen 
Prozess im Land, eröffnete professionelle und 
pädagogische Diskurse und Dialoge, stieß vielfäl­
tige Entwicklungen im Bereich der Qualifizierung 
bei den pädagogischen Fachkräften an und ver­
änderte die Qualität in der Praxis der Einrichtun­
gen tiefgehend. 

Das Programm löste nach seinem Erscheinen aber 
zunächst auch vielfache Irritationen, Unverständ­
nis und Missverständnisse aus. Viele pädagogi­
sche Fachkräfte beklagten die allzu »akademi­
sche« Sprache. Andere sahen sich in ihren Hoff­
nungen auf klare Richtlinien enttäuscht. Viele der 
Anfangsschwierigkeiten im Verständnis und Wi­
derstände gegenüber den notwendigen Verände­
rungen von Praxis können heute als überwunden 
angesehen werden. Es gibt vermutlich nicht ein 
einziges Team im Land, das sich mit dem Bil­
dungsprogramm nicht auseinander gesetzt hat – 
sicherlich mit unterschiedlich befriedigenden Er­
gebnissen. Dieser Prozess ist nicht abgeschlos­
sen und wird es auch in Zukunft nicht sein, weil 
Professionalisierung eben ein kontinuierlicher 
Vorgang ist. 

Zu der weitreichenden Akzeptanz in den Teams 
und bei den Trägern von Tageseinrichtungen für 
Kinder hat wesentlich beigetragen, dass bereits 
bei der Veröffentlichung des Bildungsprogramms 
die Frage der landesweiten, nachhaltigen Imple­
mentierung in der Praxis sogleich mitbedacht 
wurde. Die Bildungsvereinbarung mit den Trägern 
war hierzu nur ein, wenn auch ein wichtiger 
Schritt. In der Folge haben die meisten Träger für 
ihre Teams Fort- und Weiterbildungen organisiert 
oder Materialien für die Hand der pädagogischen 
Fachkräfte erstellt. 

Aber auch von Seiten des Landes wurde in viel­
fältiger Weise für die Realisierung der Ideen des 
Bildungsprogramms in der Praxis gesorgt. Bereits 
in der Phase der Konzipierung und Formulierung 
des Bildungsprogramms haben Teams aus vier 
Tageseinrichtungen mit der Autorengruppe koope­
riert. Das Land hat sodann diesen Prozess der 
Realisierung in der Praxis durch mehrere Modell­
versuche unterstützt. Zu nennen sind hier die Aus­
bildung von 20 Multiplikatorinnen oder die Zu­
sammenarbeit mit 20 Tageseinrichtungen und de­
ren Qualifizierung zu »Konsultationseinrichtungen 
des Landes Sachsen-Anhalt«. Zwischen 2006 und 
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2010 konnten sich 22 Tageseinrichtungen darüber 
hinaus zu zertifizierten Kompetenzzentren früh­
kindlicher Bildung entwickeln. 

Diese Projekte waren zwar aufwändig, sie betra­
fen jedoch nur einzelne Einrichtungen, die mit Un­
terstützung von Teamcoaching und Evaluation 
einen intensiven Professionalisierungs- und Orga­
nisationsentwicklungsprozess durchlaufen konn­
ten. Erst aufgrund eines durch EU-Mittel finanzier­
ten Landesprojektes, »kita elementar«, ist es 
allen Teams in Tageseinrichtungen in Sachsen-
Anhalt möglich geworden, sich nach den Grund­
sätzen des Bildungsprogramms weiterzubilden – 
ein Qualifizierungsangebot, das in seiner Breiten­
wirkung in der Fachszene Deutschlands Vergleich­
bares sucht. 

Was ist neu? 

Das hier vorgelegte Bildungsprogramm »Bildung: 
elementar« stellt eine Fortschreibung und Weiter­
entwicklung des bekannten von 2004 dar. Es baut 
auf den gleichen grundlegenden Vorstellungen 
von guter Praxis in Tageseinrichtungen für Kinder 
auf. Es hat aber einen deutlich größeren Umfang 
und einige neue inhaltliche und formale Elemen­
te, die sich aus den Erfahrungen in der Praxis als 
notwendig herausgestellt haben. 

Wie das Bildungsprogramm 2004 wird die hier 
vorgelegte Schrift in die Hand der pädagogischen 
Fachkräfte gelegt. Es geht um ihr Handeln mit den 
ihnen anvertrauten Kindern. Zugleich werden auch 
die anderen Akteure im Feld der elementaren Bil­
dung auf ihre Verantwortung für das Gelingen 
kindlicher Bildungsprozesse hin angesprochen. 
Wie zuvor stehen also die Professionalität und die 
beruflichen Kompetenzen der pädagogischen Fach­
kräfte im Zentrum des Programms. 

Deutlicher als im vorherigen Programm werden 
in diesem die Rechte der Kinder hervorgehoben. 
Dieses Bildungsprogramm ist eine Übertragung 
der Rechte der Kinder in eine pädagogische Kon­
zeption für die Praxis von Tageseinrichtungen. 

Diese basiert auf dem Recht des Kindes auf Res­
pekt vor seiner Person, auf seinem Recht auf gute 
Bildung, auf dem Recht des Kindes auf Teilhabe 
an Entscheidungsprozessen und seinem Recht auf 
Zugehörigkeit. 

Das Kind wird als Rechtssubjekt gesehen, das 
heißt, als eigenständiger Träger von Menschen­
rechten. Im Programm werden die zwingenden 
Konsequenzen aus diesen Rechten der Kinder zu 
Leitlinien für die Arbeit der pädagogischen Fach­
kräfte. Insbesondere das Verhältnis zwischen 
pädagogischer Fachkraft und Kindern ist aufgrund 
dieser Rechtslage neu bestimmt. Die Beziehung 
zwischen Erwachsenem und Kind ist nicht länger 
durch Autorität und Macht gekennzeichnet, son­
dern durch Verhandeln über gemeinsame Regeln, 
Beteiligung an Entscheidungen und gegenseitigem 
Respekt. Voraussetzung dafür ist, dass pädagogi­
sche Fachkräfte mehr als je zuvor die Bedürfnisse 
und Interessen jedes Kindes wahrnehmen und 
seine Bildungsprozesse unterstützen. Die pädago­
gischen Fachkräfte wissen, dass sie damit die Re­
chte der Kinder auf individuelle Bildung, gerechte 
Teilhabe und gesellschaftliche Zugehörigkeit um­
setzen. 

Tageseinrichtungen für Kinder sind so elemen­
tare gesellschaftliche Institutionen, in denen Kin­
der die Grundformen von Demokratie, Inklusion 
und Partizipation kennenlernen und im Alltag 
erproben. 

Das Kind und die pädagogische Fachkraft, ihre 
täglichen Interaktionen und ihre Bildungsprozesse 
stehen im Zentrum der hier vorgelegten Überle­
gungen und normativen Konzeptionen. 

Bei der Erarbeitung des neuen Bildungspro­
gramms hat die Projektgruppe am Institut bil­
dung:elementar auf langjährige Erfahrungen in der 
Begleitung von Teamprozessen in den Einrichtun­
gen Sachsen-Anhalts aufbauen können. Als erste 
Maxime stand dabei die allenthalben formulierte 
Forderung nach einer klareren Sprache, nach Er­
klärung von Begriffen und nach Erläuterung der 
Ideen und Prinzipien. Unser erstes Ziel war es 
deshalb, immer noch bestehende Unverständlich­
keiten zu beseitigen und notorischen Missver­
ständnissen vorzubeugen. 

Zum Zweiten wurden Themen und Perspektiven 
aufgenommen, die aus der Praxis stammen und 
die im Rahmen der Leitgedanken bearbeitet wur­
den. 

Zum Dritten sind in den seit 2004 intensiv lau­
fenden wissenschaftlichen und fachlichen Diskur­
sen über Bildungsprozesse im Kleinkindalter viel­
fältige Erkenntnisse entstanden, die ihren Ort in 
dem jetzt vorgelegten Programm gefunden haben. 
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Dabei hat sich die Autorengruppe nicht nur einem 
theoretischen oder pädagogischen Ansatz ver­
pflichtet, sich vielmehr an aktuellen Diskursen 
und im doppelten Sinne hervorragenden Ideen 
und Modellen guter Praxis orientiert. Für unser 
Verständnis von Bildungsprozessen beziehen wir 
uns zum Beispiel auf die Erkenntnistheorie und 
die Vorstellungen von ästhetischer Wahrnehmung 
von Gerd E. Schäfer und auf den Ko-Konstruktions­
begriff von James Youniss. In unserer Vorstellung 
vom kompetenten Kind sind wir von der Reggio-
Pädagogik beeinflusst, für Kinder unter drei Jah­
ren haben uns die Grundsätze von Emmi Pikler 
überzeugt. Das Verhältnis von Erwachsenen und 
Kindern wird in unserem Verständnis vor allem 
durch das Recht der Kinder auf Partizipation be­
stimmt, wie wir es zum Beispiel im Konzept der 
offenen Arbeit und im Situationsansatz vorfinden. 
Hierzu gehört auch, dass die Einbeziehung von 
Familien in die Bildungsprozesse der Kinder in 
den Tageseinrichtungen zu einem unhintergehba­
ren Grundsatz geworden ist, wie dies zuerst in der 
Praxis des Early Excellence-Ansatzes in Corby, Eng­
land, angelegt wurde. Es gibt inzwischen einen 
breiten Konsens über die Notwendigkeit von sys­
tematischer und ressourcenorientierter Beobach­
tung und Dokumentation, wie sie zuerst in der 
Bildungskonzeption »Te Whāriki« in Neuseeland 
entwickelt wurden. 

Der Konsens darüber, was eine Tageseinrichtung 
für Kinder zu einem guten Bildungsort macht, ist 
in der wissenschaftlichen und fachlichen Öffent­
lichkeit gewachsen. Hier gibt es inzwischen Vor­
stellungen von guter Praxis, die nicht mehr zu hin­
tergehen sind. Sie sind zu Leitlinien für das vor­
liegende Bildungsprogramm geworden. 

Es gibt auch – viertens – eine Reihe von Themen 
oder Themenbereichen, die vor einigen Jahren, 
zum Zeitpunkt der Vorlage des ersten Bildungs­
programms, nicht oder noch nicht in dieser Klar­
heit sichtbar waren. Hierzu gehören Themen wie 
Inklusion, das Philosophieren mit Kindern über 
Grundfragen – auch religiöse Fragen – des Lebens 
oder auch Kinderschutz/Frühe Hilfen als Aufgabe 
der Tageseinrichtungen für Kinder. 

Fünftens werden Kritikpunkte aufgenommen, 
die dem Bildungsprogramm – bei aller Akzeptanz 
– bereits seit Beginn entgegengebracht worden 
sind: Es fehlten damals klare Aussagen über die 
praktische Relevanz des Programms für Kinder 
unter drei Jahren ebenso wie für Schulkinder 

sowie für integrativ arbeitende Einrichtungen. 
Diese werden nun im Bildungsprogramm formu­
liert und um die Thematik Inklusion ergänzt. 

Und – nicht zuletzt – werden die fachlichen Dis­
kurse um mehr Verbindlichkeit der Bildungspro­
gramme in der Praxis, um Qualitätsmanagement, 
um Evaluation und Zertifizierung und um die Ver­
antwortung von Trägern aufgegriffen. 

Die Fortschreibung des Bildungsprogramms 
»Bildung: elementar« stellt sich den Herausforde­
rungen, durchdenkt und formuliert neu – die bil­
dungstheoretischen, ethischen und sozialpädago­
gischen Grundlagen des Programms von 2004 
aber bleiben bestehen. So ist im Laufe der Neu-
Konzipierung und Re-Formulierung ein Text ent­
standen, der auf dem bekannten aufbaut, diesen 
aber kritisch reflektiert, ergänzt und präzisiert. Es 
wurden neue Strukturelemente aufgenommen, die 
die Lesbarkeit und Eingängigkeit des Textes ver­
bessern. Zu nennen sind hier vor allem: Die For­
mulierung von grundlegenden Leitgedanken und 
die Aufstellung von unhintergehbaren Anforderun­
gen als Leitlinien für die Qualität in Tageseinrich­
tungen. 

»Bildung: elementar« im Dialog 

Bereits in der Phase der Erarbeitung wurde in viel­
fältiger Weise der Dialog mit Vertreterinnen und 
Vertretern der Praxis gesucht, es wurde eine reprä­
sentative Befragung von Leitungskräften durchge­
führt und eine Reihe von Experten und Expertin­
nen aus der Fachpraxis befragt, vor allem Vertreter 
und Vertreterinnen der Trägerorganisationen und 
Elternvertretungen. In ausgewählten Tageseinrich­
tungen aller Regionen des Landes wurden Beob­
achtungen der Praxis durchgeführt und in Gesprä­
chen ausgewertet. In mehreren Städten Sachsen-
Anhalts wurden in öffentlichen Diskussionen mit 
pädagogischen Fachkräften und anderen Experten 
und Expertinnen der Praxis wichtige Anregungen 
für das Bildungsprogramm »Bildung: elementar« 
gesammelt. 

Die erste Arbeitsfassung der Fortschreibung 
stand ab Beginn des Jahres 2013 in einer landes­
weiten Diskussion. In einer Reihe von öffentli­
chen Veranstaltungen wurde der Text der Fort­
schreibung in seinem Aufbau und seinen Inhalten 
fachlich und politisch diskutiert. Bis Ende Februar 
2013 wurde der Dialog im Internet fortgesetzt. Es 
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erreichten uns hilfreiche Vorschläge und konstruk­
tive Kritiken, Lob und Bestätigung. Nach einer in­
tensiven Phase der Überarbeitung legen wir heute 
dieses Programm vor. Wir danken allen, die sich an 
diesen Dialogen und Arbeitsprozessen beteiligt ha­
ben und die mit großem Engagement am vorlie­
genden Bildungsprogramm mitgewirkt haben. 

Dieser neue Text des Bildungsprogramms für 
Kindertageseinrichtungen in Sachsen-Anhalt soll 

weiterhin professionelle Diskurse und pädagogi­
sche Dialoge darüber anregen, was Tageseinrich­
tungen zu guten Bildungsorten für Kinder macht. 
Denn: Bildung ist elementar – von Anfang an! 

Prof. Dr. Ursula Rabe-Kleberg 

Projektgruppe Fortschreibung Bildungsprogramm 
Institut bildung:elementar 
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1 Sieben Leitgedanken
 

Die hier vorgestellten Leitgedanken stellen die Basis des Bildungsprogramms »Bildung: elementar« für 
Kindertageseinrichtungen in Sachsen-Anhalt dar. 

In jedem der Leitgedanken werden zunächst allgemeine Aussagen über menschliches Handeln und 
Beziehungen unter den Handelnden getroffen. Anschließend wird gefragt, welche Bedeutung diese 
grundlegenden Aussagen für Kinder in unserer Gesellschaft haben. In einem weiteren Schritt wird über­
legt, wie die pädagogischen Fachkräfte und die Tageseinrichtung insgesamt nach diesen Leitgedanken 
den Bildungsprozessen und den Handlungsbedürfnissen der Kinder gerecht werden können. 



1.1 Bildung
 

Menschen bilden sich von Anfang an und ihr 
Leben lang. Sie machen sich ihr eigenes Bild von 
der Welt aufgrund ihrer Erfahrungen und Erkennt­
nisse. Menschen bilden sich nicht nur als Einzel­
ne, sondern zumeist in Gemeinschaft mit anderen. 
Sie bereichern dabei ihr eigenes Wissen im Aus­
tausch miteinander und entwickeln gemeinsam 
neue Erkenntnisse und Einsichten, neue Deu­
tungen von der Welt. Unterschiedliche Kulturen, 
Lebenslagen und verschiedene Umwelten ermög­
lichen oder beschränken Bildungsprozesse in je 
spezifischer Weise. 

Kinder bilden sich, indem sie sich der Welt mit 
Neugierde zuwenden – und zwar von Geburt an. 
Sie riechen und schmecken, sie tasten und fühlen, 
sie hören und sehen. Sie nehmen die Welt in ihrer 
Fülle mit allen Sinnen zugleich wahr. Dies ist nur 
möglich, wenn Kinder in Bewegung sind – sei es 
aktiv oder passiv. 

Kinder erkennen und bewerten, vergleichen und 
ordnen ihre Sinneseindrücke in je individueller 
Weise, verbinden diese mit Gefühlen, versehen 
sie mit Bedeutungen und gewinnen so Erkennt­
nisse. Neue Eindrücke und Erfahrungen bestäti­
gen diese oder stellen sie in Frage. Bildung ist so 
ein beständig fortlaufender Prozess. Je reichhalti­
ger die Umwelt des Kindes ist, desto vielfältiger 
sind die Eindrücke und komplexer die Bildungs­
prozesse. 

Kinder treten von Anfang an mit anderen Men­
schen in Austausch. Sie teilen sich auf vielfältige 
Weise mit und fordern die anderen auf zu reagie­
ren. Erfahren Kinder dabei wiederholt, dass ande­
re Menschen ihre Signale und Äußerungen verste­
hen und angemessen handeln, entwickeln sich 
intensive und vertrauensvolle Beziehungen. 

Kinder werden nicht gebildet, sie bilden sich 
selbst. Bildungsprozesse sind individuell und 
nicht vorhersehbar. Die Tageseinrichtung ist einer 
der wichtigen Orte von Bildung. Damit Bildungs­
prozesse hier gelingen, müssen Kinder Personen, 
Räume und Materialien vorfinden, die all ihre 

Sinne anregen und sie zur Bewegung herausfor­
dern. Kinder brauchen Zeit, um sich in ihrem je 
eigenen Rhythmus ihren Bildungsthemen widmen 
zu können. 

Kinder finden ihre Bildungsthemen in nahezu 
jeder alltäglichen Situation – beim Spielen und 
beim Träumen, beim Essen und beim Waschen, 
beim Anziehen und beim Rausgehen, beim Schla­
fen und beim Aufstehen, beim Kommen und beim 
Gehen. 

Dabei begegnen Kinder anderen Kindern. Sie 
setzen sich mit deren Persönlichkeit und Eigenar­
ten, mit deren Erkenntnissen und Sichtweisen 
auseinander und bilden sich dabei selbst. Mitein­
ander finden Kinder Themen, entwickeln Interes­
sen und Handlungsideen. Sie erarbeiten neue 
Erkenntnisse und teilen so ein gemeinsames Ver­
ständnis von der Welt. Solche Bildungsprozesse 
werden nur gelingen, wenn die beteiligten Kinder 
einen Weg finden, gleichwertig miteinander umzu­
gehen – unabhängig von Unterschieden in Alter, 
Geschlecht, Herkunft oder körperlichen und gei­
stigen Fähigkeiten. 

Kinder verarbeiten Erfahrungen und Erkennt­
nisse, die sie in solchen Beziehungen gewonnen 
haben, auf ihre je eigene Art. Individuelle und 
gemeinsame Bildungsprozesse greifen so immer 
ineinander, regen sich gegenseitig an und sind 
nicht unabhängig voneinander zu denken. 

Pädagogischen Fachkräften ist die Komplexität 
kindlicher Bildung bekannt. Es ist für sie eine 
große Herausforderung, solche Bildungsprozesse 
gerade auch in alltäglichen Situationen zu ent­
decken, dafür im Tagesablauf Zeit und Raum zu 
geben und diese – wenn nötig – zu unterstützen. 

Kinder entwickeln Erkenntnisse und Deutungen 
von der Welt auch gemeinsam mit pädagogischen 
Fachkräften. Diese orientieren sich dabei an den 
Themen und Interessen, Bedürfnissen und Fähig­
keiten der Kinder. Pädagogische Fachkräfte teilen 
ihr Wissen mit den Kindern und stellen ihnen ihre 
Kompetenzen zur Verfügung. Sie wählen dabei 
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Worte und Gesten, die von den Kindern verstan­
den werden. Sie sind respektvoll und frei von Iro­
nie gegenüber den Ideen, Gedanken und Erklärun­
gen der Kinder. Pädagogische Fachkräfte unterlas­
sen abwertende Belehrungen. So lernen Kinder, 
auf Erfahrungen und Erkenntnisse anderer Men­
schen zurückzugreifen. 

Die Tageseinrichtung ist dann ein guter Ort für 
Bildung, wenn jedes Kind hier jederzeit Gelegen­

heiten vorfindet, Erkenntnisse zu gewinnen und 
Wissen zu vermehren, Handlungsmöglichkeiten 
zu erweitern, mit anderen Beziehungen aufzu­
bauen und zu gestalten und seine Persönlichkeit 
zu stärken – also grundlegende Kompetenzen 
auszubauen, sich derer zunehmend bewusst zu 
werden und diese als Schlüssel zur Weiterent­
wicklung seiner Potentiale und Ressourcen zu 
nutzen. 
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1.2 Bindung und Neugier
 

Menschen bauen von Geburt an Beziehungen zu 
anderen Menschen auf. Ohne Beziehungen können 
Menschen nicht leben und sich nicht entwickeln. 
Bindung ist eine besondere Beziehung zwischen 
Menschen, die sich durch Dauer und Stabilität aus­
zeichnet. Eine sichere Bindung entsteht, wenn die 
Beteiligten sich füreinander interessieren, sich ge­
genseitig wertschätzen und liebevolle Zuneigung 
zueinander empfinden. 

Alle Kinder streben danach, gesehen, gehört und 
verstanden zu werden, Nähe und Wärme zu spü­
ren, getröstet zu werden und Freude zu teilen. Sie 
brauchen Sicherheit, Schutz, Aufmerksamkeit und 
Zuwendung. Kinder sind deshalb existenziell von 
Vertrauen, Verlässlichkeit und Verfügbarkeit 
abhängig, die sie in sicheren Bindungen zu ande­
ren Menschen finden. 

In Tageseinrichtungen gehen Kinder und pädago­
gische Fachkräfte Bindungen ein. So werden ihnen 
ihre Signale und deren Bedeutungen mehr und 
mehr vertraut. Im achtsamen Kontakt lernen päd­
agogische Fachkräfte, feinfühlig auf die Äußerun­
gen der Kinder zu reagieren. Sie verstehen deren 
Verhalten und deren Bedürfnisse immer besser 
und bieten ihnen den Raum, den sie brauchen, um 
sich mit Neugierde der Welt zuzuwenden. 

Neugierde ist Ausgangspunkt und Triebkraft aller 
Bildungsprozesse. Neugierde ist der innere Impuls 
für Kinder, sich in die Welt hinauszuwagen und 
sich diese zu erschließen. Die Erfahrungen, mutige 
Schritte der Erkundung selbst gemacht und mit 
der Unterstützung Anderer Hürden und Bedrohun­
gen überwunden zu haben, stärken Kinder ein 
Leben lang. Auf diese Weise entwickeln Kinder 
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Selbstbewusstsein und Widerstandsfähigkeit für 
schwierige Lebenssituationen. Um die Welt mit 
Neugierde entdecken zu können, sind Kinder 
darauf angewiesen, auch in der Tageseinrichtung 
sichere Bindungen zu erleben, denn ohne Bin­
dung ist Bildung nicht möglich. 

Erwachsene Bindungspersonen sind dabei zu­
verlässige Begleiter jedes neugierigen Kindes auf 
seinen Entdeckungsreisen. Sie bieten ihm einer­
seits den sicheren Hafen zum Auftanken und 
andererseits Vertrauen, Ermutigung und Assistenz 
bei seinen Unternehmungen. 

Sieben Leitgedanken 

Kinder brauchen auch andere Kinder. In der Tages­
einrichtung bauen sie zueinander stabile Bezie­
hungen auf, die wesentliche Ressourcen für ihre 
gemeinsamen Bildungsprozesse sind. Solche Bin­
dungen stärken Kinder auch als Person. Pädago­
gische Fachkräfte unterstützen Kinder dabei, mit­
einander Beziehungen und Bindungen einzuge­
hen. Sie nehmen diese wahr, wertschätzen sie 
und bieten Kindern Raum, diese Beziehungen und 
Bindungen zu gestalten und zu leben. 

Die Tageseinrichtung ist also dann ein guter Ort 
für neugierige Kinder und ihre Bildungsprozesse, 
wenn hier Raum ist für vielfältige und stabile Bin­
dungen unter Kindern und zwischen Kindern und 
Erwachsenen. 

21 



1.3 Spiel und Arbeit
 

Menschen arbeiten für ihr Leben. Arbeit zielt letzt­
lich immer auf diesen Zweck. Der Sinn des Spiels 
aber liegt im Spiel selbst. Spielen gehört unab­
dingbar zum Menschsein. Es gibt dem Leben Sinn 
über das Materielle hinaus. Wenn Menschen spie­
len, schaffen sie Gemeinschaft und Kultur. 

Spiel ist freiwillig und frei gewählt, es braucht 
seine eigene Zeit, es bestimmt Anfang und Ende 
und es nimmt seinen eigenen Raum ein. Bei der 
Arbeit halten sich Menschen an Regeln, um ein 
Ziel zu erreichen. Regeln im Spiel aber sichern das 
Besondere des Spiels und seinen Fortgang. Die 
wichtigste Regel ist, dass alle wissen, dass sie 
spielen und nur so tun als ob. Spiel wird zerstört, 
wenn sich die Spielenden nicht an diese Regel 
halten, sie verderben das Spiel. Alle anderen 
Regeln sind jederzeit veränderbar. 

Spielen ist eine spezifische Art und Weise zu 
handeln. Zum Spielen gehören auch Wettbewerb 
und Kampf, Bewegung und Tanz, Nachahmung 
und Darstellung. 

Kinder spielen. Neugierig wenden sie sich ihrer 
Umwelt zu und sammeln mit all ihren Sinnen und 
in Bewegung neue Erfahrungen, die ihr Spiel stän­
dig bereichern. Die Auseinandersetzung mit sich 
und der Welt geschieht fantasievoll und knüpft an 
den persönlichen Erfahrungen jedes einzelnen 
Kindes an. Im Spiel verbinden die Kinder Elemen­
te ihrer Lebenswelt auf ihre eigene Weise. So nut­
zen sie ihren Körper und dessen Ausdrucksmög­
lichkeiten in Bewegung, Mimik, Gestik und Spra­
che. Sie beziehen Alltagsgegenstände, Werkzeu­
ge, Naturmaterialien und auch Spielsachen in ihr 
Spiel ein. Lebensthemen der Kinder wie Vertrau­
en, Selbstbewusstsein, Aggression, Neugierde, 
Empathie, Liebe, Regeln, Sorgen und Ängste bet­
ten sie in Spielszenen ein und probieren so ver­
schiedene Möglichkeiten aus, diese zu verstehen, 
ihren eigenen Bezug dazu zu finden und ihnen 
Sinn zu geben. Dadurch gelingt es ihnen, auf ihre 
eigenwillige Weise Fertigkeiten einzuüben, Verhal­
ten zu erproben, Rollen – vor allem Geschlechter­

rollen – zu studieren, Regeln und die Folgen von 
Regelverstößen zu erfahren und Kommunikations-
weisen auszuprobieren. Im Spiel gibt es dabei 
kein Richtig und kein Falsch, es gelten nur die ver­
einbarten Regeln des Spiels selbst. Spielen ist die 
wichtigste Tätigkeit der Kinder. Spielen ist die 
Form des Handelns, bei der sie sich in höchstem 
Maße selbst bilden. 

Spiele der Kinder sind den Erwachsenen oft 
unverständlich. Sie erscheinen ihnen belanglos, 
langweilig, unlogisch, unangemessen oder gar 
grausam. Erwachsene müssen die Spiele der Kin­
der trotzdem respektieren und wenn nötig, schüt­
zen. In der Tageseinrichtung sorgen pädagogische 
Fachkräfte dafür, dass Räume und Zeiten für das 
Spiel gegeben sind. Sie lassen zu, dass Kinder an 
allen Orten und mit allen Dingen spielen – selbst 
dann, wenn sie diese gerade nicht für geeignet 
halten – solang die Kinder dadurch nicht gefähr­
det werden. 

Kinder können zu jeder Zeit überall und mit 
Allem ins Spielen kommen. Sie bilden oft einen 
»unsichtbaren Raum« um sich herum und versin­
ken in ihr Spiel. Kinder gehen im Spiel ihrem eige­
nen Rhythmus nach, der nicht gestört oder zerris­
sen werden darf. 

Kinder die nicht spielen, brauchen besondere 
Zuwendung. Pädagogische Fachkräfte müssen 
ihnen Sicherheit und Geborgenheit geben, damit 
sie sich mit Neugierde ihrer Umgebung und ande­
ren Kindern zuwenden und spielen können. 

Kommen Kinder in die Tageseinrichtung, bringen 
sie unterschiedliche Erfahrungen mit Spiel und 
Spielkameraden mit. Oft kommt es auch zu Zank 
und Streit. Kinder lernen dabei, Spielregeln aus­
zuhandeln, sich daran zu halten und so wesentli­
che soziale Kompetenzen zu entwickeln. 

Es ist eine große Herausforderung für pädago­
gische Fachkräfte, allen Kindern in der Tagesein­
richtung das gemeinsame, selbstständige Spielen 
zu ermöglichen, ohne sich störend einzumischen. 
Kinder geraten in ihrem Spiel manchmal auch an 
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Grenzen, die sie allein nicht bewältigen können. 
Beobachten pädagogische Fachkräfte Kinder 
genau und verfolgen das Spielgeschehen auf­
merksam, wissen sie, ob, wann und wie sie sen­
sibel das Spiel unterstützen können, ohne es zu 
zerstören. Pädagogische Fachkräfte bieten Kin­
dern dann ihre Hilfe an, wenn diese sie wollen. 
Manchmal braucht es nur ein Stichwort und die 
Kinder können selbstständig weiter spielen. Nur 
wenn sie wirklich in Gefahr geraten – physisch 
oder emotional – greifen pädagogische Fachkräfte 
in das Spiel ein. Alle anderen Formen von Einmi­
schung sind unangemessen. 

Pädagogische Fachkräfte können sich auch als 
Spielpartner anbieten, sie begeben sich dann auf 
Augenhöhe mit den Kindern und ordnen sich 
deren Themen und Regeln unter. Zumeist bekom­
men sie von den Kindern lediglich die Rolle eines 
Statisten, einer Statistin oder eines Souffleurs, 
einer Souffleuse zugeteilt. Keineswegs bestimmen 
sie das Spiel oder leiten es gar an. 

Nicht alles, was Kinder tun, ist Spiel. Kinder 
arbeiten auch. Es gibt Tätigkeiten, bei denen Kin­
der einen bestimmten Zweck verfolgen und ein 
Ziel anstreben. So üben sie beispielsweise, auf 
eine Leiter zu klettern, lernen Worte zu bilden, 

probieren eine Schleife zu binden, schreiben Zah­
len, forschen und experimentieren oder bauen ein 
Vogelhaus. All diese Tätigkeiten führen Kinder mit 
großer Sorgfalt, Ernsthaftigkeit und Zielstrebigkeit 
aus. Ihre Arbeit muss respektiert und geachtet 
werden. 

Das Arbeiten der Kinder nehmen pädagogische 
Fachkräfte als Bildungstätigkeit wahr und garan­
tieren ihnen Raum und Zeit. Die kindliche Arbeit 
braucht jedoch eine andere Form der Begleitung 
und Unterstützung durch pädagogische Fach­
kräfte als das Spiel. Beim Arbeiten stoßen Kinder 
manchmal an Grenzen ihres Wissens und ihrer 
Fähigkeiten und suchen nach Hilfe und Unterstüt­
zung. Pädagogische Fachkräfte gehen dann ge­
meinsam mit ihnen auf die Suche nach Lösungen. 
Dabei stellen sie ihnen ihr Wissen und ihre Fer­
tigkeiten zur Verfügung und machen sie wenn 
nötig auf Gefahren aufmerksam. 

Oftmals vermischen sich im kindlichen Tun Ele­
mente von Spiel und Arbeit. Die Grenzen zwischen 
beiden Tätigkeiten sind fließend. Aber die Arbeit 
der Kinder ist deshalb nicht »spielerisch« und sie 
spielen auch nicht, dass sie arbeiten, vielmehr 
widmen sie sich beiden Tätigkeiten mit Ernsthaf­
tigkeit und Engagement. 
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1.4 Selbstbestimmung und Teilhabe
 

Selbst zu bestimmen heißt, eigenständig zu den­
ken, zu entscheiden und zu handeln. Der Mensch 
bindet sich als soziales Wesen an andere Men­
schen, strebt aber zugleich nach Selbstbestim­
mung. Diese ist für ihn innerer Antrieb und Vor­
aussetzung, sich zu einer unverwechselbaren Per­
sönlichkeit zu entwickeln. 

Teil zu haben an Gemeinschaft bedeutet, sich 
dieser zugehörig zu fühlen und sich an deren 
Regeln zu halten. Sie aktiv mitzugestalten setzt 

voraus, eine eigene Position zu vertreten, aber 
auch Entscheidungen im Interesse und zum Wohle 
der Gemeinschaft zu treffen. Selbstbestimmung 
und Teilhabe bedingen sich also gegenseitig und 
können nicht voneinander getrennt betrachtet wer­
den. 

Kinder haben das Recht auf freie Entfaltung 
ihrer Persönlichkeit. Ihr Recht auf Teilhabe an 
Gesellschaft ist gesetzlich verankert und muss in 
allen Lebensbereichen umgesetzt werden. In der 
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Tageseinrichtung tragen insbesondere pädagogi­
sche Fachkräfte Verantwortung dafür, dass Selbst­
bestimmung und Teilhabe der Kinder sicherge­
stellt werden. 

Jedes Kind findet in der Tageseinrichtung Raum, 
eigenständig zu denken, zu entscheiden, zu han­
deln und das Leben in selbstgewählten Gruppen 
zu gestalten. Gelegenheiten für Selbstbestim­
mung und Teilhabe bieten sich im Alltag in allen 
Situationen, die für Kinder von Bedeutung sind. 
Kinder erleben so, dass ihr Tun Wirkung zeigt. 
Kinder erwerben Fähigkeiten zu Selbstbestim­
mung und Teilhabe in komplexen Bildungsprozes­
sen nur durch das eigenständige Tun, nie durch 
Belehrung. 

In Tageseinrichtungen begegnen sich Men­
schen unterschiedlichen Alters und Geschlechts, 
mit unterschiedlichen Fähigkeiten und Kompe­
tenzen, Interessen und Begabungen – kurz, es 
begegnen sich unverwechselbare Persönlichkei­
ten. Ihr Zusammenleben im Alltag stellt vor allem 
Kinder vor anspruchsvolle Herausforderungen. 
Kinder haben vielfältige Möglichkeiten, über Ent­
scheidungen zu verhandeln und dabei ihre Inter­
essen bei Erwachsenen und anderen Kindern zu 
vertreten. Sie gehen auf diese zu, sie teilen sich 
ihnen über Worte und Gesten mit, sie reden und 
sie streiten, sie argumentieren, sie motivieren 
und überzeugen, sie kämpfen miteinander und 
verbünden sich, und sie lernen, Kompromisse 
einzugehen. All das sind für Kinder große Aufga­
ben. Diese zu lösen ist Ausgangspunkt, Gegen­
stand und zugleich Ergebnis bedeutsamer Bil­
dungsprozesse. 

Pädagogische Fachkräfte bieten sich als Begleiter 
der Kinder bei solchen Bildungsprozessen an. Sie 
helfen ihnen, ihre eigenen Äußerungen und das 
Tun der anderen zu deuten, zu verstehen und 
emotional auszuhalten. Gemeinsam mit den Kin­
dern entdecken sie Möglichkeiten, den Hand­
lungsspielraum für die Selbstbestimmung der Kin­
der und ihrer Teilhabe zu erweitern. 

Eine Gemeinschaft, in der Selbstbestimmung 
und Teilhabe gelebt werden, braucht Regeln. 
Diese müssen allen bekannt und von allen aner­
kannt werden. Stellen Kinder und Erwachsene in 
der Tageseinrichtung gemeinsam Regeln auf, 
schaffen sie auf diesem Weg eine Gemeinschaft, 
der sich alle zugehörig und verpflichtet fühlen. 
Deswegen werden die so entstandenen Regeln 
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zumeist eingehalten. Für alle Kinder müssen diese 
Regeln überschaubar, verständlich, sichtbar, 
begründet, verhandelbar sein und sich an ihren 
Fähigkeiten orientieren. 

Allen Kindern den Raum für Selbstbestimmung 
und Teilhabe zu eröffnen, ist eine hohe Anforde­
rung an pädagogische Fachkräfte und setzt zwei 
grundlegende professionelle Kompetenzen voraus, 
nämlich die Fähigkeit, Macht an Kinder abzugeben 
und die Fähigkeit, Vertrauen in sie zu setzen. 

Kinder haben im Allgemeinen weniger Macht als 
Erwachsene. Um Selbstbestimmung und Teilhabe 
in der Tageseinrichtung realisieren zu können, 
sind Kinder darauf angewiesen, dass pädagogi­
sche Fachkräfte ihren Machtüberhang wahrneh­
men, anerkennen und reduzieren. In dem Maße, 
in welchem pädagogische Fachkräfte ihre Macht 
zurücknehmen, erweitern sie den Raum, in wel­
chem Kinder Verantwortung für sich selbst und 
andere tragen können. Pädagogische Fachkräfte 
sind für Kinder Partner auf Augenhöhe. Dabei 
bemühen sie sich, in Dialogen und auch in Kon­
flikten von ihrem Machtvorsprung abzusehen. 
Begrenzungen und Einschränkungen von Selbst­
bestimmung und Teilhabe müssen deshalb immer 
wieder im Sinne der Rechte der Kinder überprüft 
und begründet oder verworfen werden. 

Kinder sind auf Vertrauen von Erwachsenen ange­
wiesen. In der Tageseinrichtung brauchen sie päd­
agogische Fachkräfte, die davon ausgehen, dass 
Entscheidungen und Handlungen der Kinder für 
diese Sinn und Bedeutung haben. Wahrnehmun­
gen, Gefühle und Äußerungen der Kinder werden 
von ihnen respektiert und akzeptiert. Pädagogi­
sche Fachkräfte wissen, dass das Maß und die Art 
der Verantwortung, welche Kinder für sich und 
andere tragen können, von Kind zu Kind verschie­
den ist, aber im Laufe der Zeit zunimmt. 

Selbstbestimmung und Teilhabe gelingen nur, 
wenn sie strukturell und konzeptionell als Grund­
haltung in der Tageseinrichtung verankert sind und 
für alle gelten. So werden das Selbstbewusstsein 
der Kinder, ihre Fähigkeit und ihr Mut, eigene Inter­
essen und Emotionen zu äußern, gestärkt. Die Ach­
tung vor anderen und das Gemeinschaftsgefühl 
steigen ebenso wie ihre Kompromiss- und Kon­
fliktfähigkeit. Können Kinder im Alltag den für sie 
geschaffenen Lebensraum aktiv und entsprechend 
ihrer Bedürfnisse mitgestalten, entwickeln sie Wis­
sen und Kompetenzen für ihr Handeln in einer 
demokratischen Gesellschaft. 

25 



1.5 Vertrauen und Verantwortung
 

Vertrauen Menschen anderen, so erwarten sie von 
ihnen, dass diese aus den vielen möglichen Hand­
lungen diejenige auswählen werden, die ihren 
gemeinsam geteilten Vorstellungen von Richtig 
und Gut entspricht. Vertrauen zu schenken, ist 
demnach immer eine Art von riskanter Vorlei­
stung, da man nicht sicher sein kann, dass der 
Andere diesem in ihn gesetzten Vertrauen gerecht 
werden wird. Wer vertraut, handelt also unter den 
Bedingungen von Ungewissheit so, als ob er sich 
sicher sein kann. 

Vertrauen kann aber nur derjenige, der sich selbst 
für wert hält, dass der Andere ihn nicht schlecht 
behandeln, sein Vertrauen also nicht missachten 
wird. Vertrauen basiert so immer auf individueller 
Selbstachtung und auf Selbstvertrauen. Die Fähig­
keit zu vertrauen, erwächst aus frühen und 
lebenslangen Erfahrungen in Interaktionen mit 
anderen Menschen. 

Menschen, denen man vertraut, müssen glaub­
würdig und verlässlich sein. In Familien, Freundes­
gruppen und anderen engen Beziehungen wird 
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Vertrauen als gemeinsame Basis vorausgesetzt. In 
den heutigen, hochkomplexen Gesellschaften sind 
wir aber auch darauf angewiesen, Experten und 
Expertinnen, Organisationen und technischen Syste­
men zu vertrauen. Vertrauen wird so zur Basis von 
Interaktion und Kommunikation zwischen Men­
schen und verbindet sie sozial miteinander. Ver­
trauen kann immer wieder zerstört werden, wenn 
sich Menschen nicht an gemeinsame Regeln hal­
ten, Organisationen nicht effektiv funktionieren 
und technische Systeme versagen. Generalisiertes 
Misstrauen und Kontrolle aber zerstören die Basis 
menschlicher Gemeinschaft, reduzieren soziale 
Komplexität nicht, sondern erhöhen diese. 

Kinder erwerben in frühen Jahren grundlegendes 
Vertrauen in die sie umgebenden Menschen, 
wenn diese eine sichere Bindung zu ihnen auf­
bauen und ihnen die Welt eröffnen. Als eine große 
Herausforderung für das professionelle Handeln 
pädagogischer Fachkräfte stellt sich die Forderung 
dar, Kindern und ihrem Handeln zu vertrauen. Kin­
der sind oft unberechenbar und nicht verlässlich, 
Kinder halten sich nur bedingt an Regeln oder 
kennen diese vielleicht noch gar nicht. Kinder tun 
auch oft etwas, was unverständlich ist. Zudem 
tragen pädagogische Fachkräfte die Verantwor­
tung für Kinder und das Geschehen in der Ein­
richtung. Da mag Kontrolle als die bessere Varian­
te der Verringerung von Ungewissheit in den all­
täglichen Interaktionen und Kommunikationen mit 
Kindern erscheinen. 

Bildungsprozesse werden von Kindern selbst 
vorangetrieben, »Treibstoff« ist ihre Neugierde auf 
die Welt in all ihren Facetten. Vertrauen in die 
Neugierde der Kinder zu setzen bedeutet, abzu-
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warten, was geschieht, genau zu beobachten, Kin­
der zu ermutigen selbst zu entscheiden und sie zu 
unterstützen, auch Risiken einzugehen. Kindern 
zu vertrauen heißt auch und vor allem, sie zu 
ermutigen, etwas zu tun, auch wenn Erwachsene 
dies (noch) nicht verstehen. Vertrauen basiert auf 
Respekt, Distanz und Takt gegenüber Kindern. 
Kindern zu vertrauen, bedeutet also, davon über­
zeugt zu sein, dass Kinder ihre Bildungs- und Ent­
wicklungsprozesse selbst gestalten können und 
dass sie, wenn sie Unterstützung benötigen, diese 
anfordern werden. 

Die Verantwortung pädagogischer Fachkräfte 
liegt also darin, Voraussetzungen und Bedingun­
gen für die Bildungsprozesse der Kinder zu schaf­
fen. Vertrauen in die Kinder zu setzen, gehört zu 
diesen unabdingbaren Voraussetzungen. 

Die professionelle Kompetenz, Kindern in die­
sem Sinne zu vertrauen, ist nicht leicht zu erwer­
ben und ist im Alltag immer wieder bedroht. Ver­
trauen in sich selbst, Wertschätzung der eigenen 
pädagogischen Fähigkeiten, Vertrauen in die ge­
meinsame Konzeption des Teams und die Unter­
stützung durch Einrichtung und Träger sind grund­
legende Voraussetzungen für die Entwicklung einer 
Vertrauenshaltung den Kindern gegenüber. 

Vertrauen und Verantwortung sind also keines­
wegs sich gegenseitig ausschließende Haltungen 
von pädagogischen Fachkräften, vielmehr sind 
sie sich gegenseitig bedingende. Vertrauen ist 
die Basis für verantwortliches Handeln unter den 
Bedingungen von Ungewissheit und damit Grund­
lage allen pädagogischen Handelns und insge­
samt der professionellen Haltung. 

27 



 

1.6 Vielfalt und Inklusion
 

Unterschiede machen Menschen einzigartig und 
unverwechselbar. Menschen sind alt oder jung, 
männlich oder weiblich, temperamentvoll oder 
zurückhaltend, dick oder dünn. Sie haben unter­
schiedliche Fähigkeiten, Interessen und Begabun­
gen. Manche sind körperlich, geistig oder seelisch 
behindert, andere sind in spezifischen Bereichen 
überdurchschnittlich oder hochbegabt und einige 
zeigen andere Besonderheiten in ihrer Entwick­
lung. Menschen sind auch ungleich mit ökonomi­
schen, sozialen und kulturellen Ressourcen aus­
gestattet, sie sprechen verschiedene Sprachen, 
haben verschiedene Hautfarben, kommen aus 
unterschiedlichen Ländern und gehören verschie­
denen Glaubensgemeinschaften an. Menschsein 
ist also durch Vielfalt gekennzeichnet. 

Unterschiede werden oft zum Anlass für un­
gleich verteilte Chancen. Manche Menschen ha­
ben mehr, andere weniger, manche sind ausge­
grenzt, andere gehören dazu. Ungleichheit bedeu­
tet, dass Menschen auf Dauer der Zugang zu 
lebensnotwendigen Gütern wie zum Beispiel Ge­
sundheitsversorgung, Bildung oder Teilhabe an 
Gemeinschaft versperrt ist, während andere die­
sen nutzen können. 

Kinder erfahren Vielfalt, aber auch Auswirkun­
gen von Ungleichheit bei sich und anderen. Kin­
der leben mit Vorurteilen und Diskriminierungen. 
In unterschiedlichen Lebenslagen werden ihre 
Potentiale gefördert oder beschränkt. So kommen 
sie mit ungleichen Voraussetzungen in die Tages­
einrichtung. Diese ist aber ein wichtiger Ort für 
Kinder, um Wertschätzung und Förderung ihrer 
Einzigartigkeit zu erleben. Hierzu gehört auch, 
Benachteiligungen abzubauen und Kindern so 
Chancen auf Teilhabe zu eröffnen – in der Gegen­
wart und für die Zukunft. 

Zu den wichtigsten Bildungsprozessen der Kin­
der gehört die Auseinandersetzung mit ihrer 
geschlechtlichen Identität. Unterschiede zwischen 
weiblichen und männlichen Kindern lassen sich in 
Ausprägungen des Verhaltens, der Fähigkeiten 

und vor allem der Interessen von Anfang an beob­
achten. Kinder können Menschen bereits im Alter 
von einem Jahr dem einen oder anderen Ge­
schlecht zuordnen, spätestens mit zwei Jahren 
auch sich selbst. Kinder lernen, sich in der Kultur 
der Zweigeschlechtlichkeit zurechtzufinden. Im Spiel 
überbetonen sie oftmals geschlechtsspezifische 
Phänomene und sanktionieren bei anderen Kin­
dern Uneindeutigkeiten. 

Pädagogische Fachkräfte entdecken im Zusam­
mensein mit Kindern deren vielfältige Ressourcen 
und individuellen Interessen, ihre Eigentümlich­
keiten und ihren Eigensinn. Sie respektieren die 
vielfältigen Wege, die Kinder in ihrer eigenen Ge­
schwindigkeit gehen. Aber sie nehmen auch Be­
lastungen wahr, die Kinder aus ihren Lebenswel­
ten mitbringen. Sie nehmen Kinder als Mädchen 
und Jungen wahr und respektieren deren Suche 
nach geschlechtlichen Rollenmustern. Pädagogische 
Fachkräfte weisen aber auch auf vielfältige Mög­
lichkeiten hin, sich als Junge und als Mädchen zu 
verhalten und vermeiden Ungleichheiten in den 
Handlungsbedingungen für beide Geschlechter. 
Dabei ist es eine große Herausforderung für päd­
agogische Fachkräfte, jedem Kind in seiner Ein­
zigartigkeit gerecht zu werden. 

Pädagogische Fachkräfte erkunden Möglichkeiten 
und erproben Wege, Bildungsprozesse bei jedem 
einzelnen Kind anzuregen und herauszufordern. 
Dabei knüpfen sie an dessen Stärken, seinen In­
teressen und seiner Begeisterung für bestimmte 
Themen an. In der Tageseinrichtung stehen Kin­
dern hierfür reichhaltige Materialien und Räum­
lichkeiten zur Verfügung, die an ihren unter­
schiedlichen Bedürfnissen ausgerichtet sind und 
ihren jeweiligen Interessen entsprechen. 

Begegnungen mit anderen Kindern und Erwach­
senen können Irritationen und Abwehr auslösen. 
Pädagogische Fachkräfte helfen Kindern dabei, 
mit diesen Menschen in Kontakt zu kommen. So 
erweitert sich der Horizont der Kinder, ihre The­
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men werden bereichert, ihre Haltung verändert 
sich und ihre Persönlichkeit wird gestärkt. 

Dabei widmen sich pädagogische Fachkräfte gera­
de Kindern mit Belastungen, Behinderungen, spezi­
fischen Bedürfnissen oder besonderen Begabungen 
in angemessener Weise und sorgen für eine best­
mögliche Förderung, so dass alle Kinder gleichbe­
rechtigt an Gemeinschaft teilhaben können. 

Pädagogische Fachkräfte und Kinder erarbeiten 
gemeinsam Regeln, um die Vielfalt in der Tages­
einrichtung zu schützen und Ungleichheit zu be­
kämpfen. Kein Kind wird bloßgestellt, beschämt, 
verurteilt und ausgegrenzt – weder durch Taten 
noch durch Worte. 
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1.7 Nachhaltigkeit
 

Menschen sind mit der Vergangenheit verbunden, 
handeln in der Gegenwart und richten ihr Denken 
und Tun in die Zukunft. Menschen können nur 
über das verfügen, was andere vor ihnen erhal­
ten, geschützt und erschaffen haben. Aber ihre 
Möglichkeiten werden auch wesentlich dadurch 
bestimmt, was Generationen vor ihnen zerstört 
haben. Jedes Tun hat also nachhaltige Folgen im 
Jetzt und für die Zukunft. Menschen tragen somit 
Verantwortung für andere, die jetzt und nach 
ihnen geboren werden. So sind Menschen auf der 
ganzen Welt und über Generationen voneinander 
existenziell abhängig. 

Menschen sind lebensnotwendig auf ihre natürli­
che Umwelt mit Wasser, Luft, Pflanzen, Lebewesen 
und Bodenschätzen angewiesen, deren Qualität 
die vorherigen Generationen erhalten haben. 
Menschen sind auch abhängig von gesellschaftli­
chen Ressourcen, von dem Wissen und der Kultur 
der Generationen vor ihnen. Jeder Mensch hat von 
Geburt an persönliche Ressourcen, also unver­
wechselbare Besonderheiten, die seine Entwick­
lung und Bildung auf bestimmte Weise beeinflus­
sen und lenken. Individuelle Ressourcen berei­
chern das gesellschaftliche Zusammenleben und 
halten Kultur lebendig. Natürliche, gesellschaftli­
che und individuelle Ressourcen sind Vorausset­
zungen für das Leben in der Gegenwart und in der 
Zukunft. 

Nachhaltiges Denken richtet die Aufmerksamkeit 
auf vorhandene Ressourcen im gesamten Lebens­
raum von Menschen und fragt danach, wie diese 
zu erhalten und zu stärken sind. 

Wer Verantwortung für Kinder übernimmt, ist zu 
nachhaltigem Denken und Handeln verpflichtet. 
Pädagogische Fachkräfte denken und handeln nicht 
nur in der Gegenwart, sondern zugleich in beson­
derer Weise mit Blick auf die Zukunft. Nachhaltiges 
Denken und Handeln sind demnach grundlegend 
für die Gestaltung der Lebensbedingungen und Bil­
dungsprozesse in Tageseinrichtungen. 

Alles, was Kinder stärkt, aber auch was sie 
schwächt, hat nicht nur Auswirkungen auf ihre 
gegenwärtigen Lebenslagen, sondern immer auch 
auf ihre zukünftigen Chancen. In Tageseinrichtun­
gen werden Bildungsprozesse von pädagogischen 
Fachkräften so gestaltet und ermöglicht, dass Kin­
der in ihrer Persönlichkeit gestärkt werden, dass 
ihr Wohlbefinden gepflegt wird und dass sie 
Erkenntnisse über die Welt gewinnen. So werden 
individuelle Ressourcen von Kindern erhalten und 
für die Zukunft weiterentwickelt. 

Pädagogische Fachkräfte stellen die unmittelba­
re personale Umwelt für die Kinder in Tagesein­
richtungen dar. Ihre persönlichen und professio­
nellen Kompetenzen sind wichtige Ressourcen, 
eine Art »Rohstoff« für die Bildungs- und Ent­
wicklungsprozesse der Kinder. Diese Ressourcen 
werden deshalb gestärkt und weiterentwickelt. 
Dies geschieht durch Wertschätzung und gesund­
heitsfördernde Arbeitsbedingungen, aber auch 
durch Fort- und Weiterbildungen der pädagogi­
schen Fachkräfte. 

Tageseinrichtungen wirken sich auch als mate­
rielle Umwelt auf Kinder und pädagogische Fach­
kräfte aus. Räume und Materialien sind so be­
schaffen, dass sie weder kurzfristig noch langfri­
stig Gesundheit und Wohlbefinden stören, son­
dern diese befördern. Die Speisen und Getränke 
von Kindern und pädagogischen Fachkräften ent­
sprechen Erkenntnissen über gesunde Ernährung. 

Tageseinrichtungen sind als Organisationen in 
der Gesellschaft zu Nachhaltigkeit verpflichtet. 
Hierzu gehört der verantwortliche Umgang mit 
Energie und Wasser, aber auch die Bevorzugung 
regionaler Produkte und sozial gerechter Service­
anbieter. 

Die Bildungsprozesse der Kinder dürfen durch 
den verantwortlichen Umgang mit Ressourcen 
jedoch nicht eingeschränkt werden. Kinder gehen 
ihren Bedürfnissen – zum Beispiel mit Wasser zu 
plantschen oder riesige Bilder zu malen – nach 
und haben entsprechende Materialien zur Verfü­
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gung. Hierfür beobachten pädagogische Fachkräf­
te bewusst den Verbrauch und bevorzugen wie­
derverwendbare Materialien oder abbaubare Stof­
fe. 

Nachhaltiges Denken und Handeln ziehen sich 
so durch den gesamten Alltag der Tageseinrich­
tung, durch die pädagogische Arbeit und die 
Organisation. Insbesondere Leitung und Träger 
tragen hierfür Verantwortung. 

fig unmittelbaren Kontakt zur Natur haben. Dar­
aus entstehen Anlässe für Kinder und pädagogi­
sche Fachkräfte, sich gemeinsam Gedanken zu 
machen über die Verantwortung, die auch schon 
Kinder für den Schutz natürlicher Ressourcen tra­
gen und über praktische Konsequenzen, die dar­
aus erwachsen. 

Pädagogische Fachkräfte haben Wissen über die 
grundlegenden Fragen von Nachhaltigkeit, über 

Nachhaltiges Denken und Handeln sind aber auch 
Themen von Bildungs- und Forschungsprozessen 
von Kindern. Sie beschäftigen sich mit Fragen, die 
ihre Zukunft, die Zukunft der Menschen, der Natur, 
der Kultur und der Welt betreffen. Sie ergründen 
Zusammenhänge von Vergangenheit, Gegenwart 
und Zukunft, von Ursache und Wirkung, sie for­
schen danach, wie etwas entsteht, aber auch wie 
man es zerstört. Kinder wollen wissen, wie die 
Welt funktioniert. Sie kommen zu Fragen der 
Nachhaltigkeit insbesondere dann, wenn sie häu-

Konsequenzen für die Gestaltung des Alltages und 
darüber, wie sie mit Kindern diese Fragen bear­
beiten, ohne dabei die Forderung nach Nachhal­
tigkeit gegenüber den Kindern wie einen »morali­
schen Zeigefinger« einzusetzen. 

Tageseinrichtungen öffnen sich so für Themen 
der Nachhaltigkeit, die im Sozialraum und der 
Region wichtig sind, aber auch für globale The­
men und schaffen in vielfältiger Weise Raum für 
Nachdenken und für verantwortungsvolles Han­
deln im Sinne nachhaltiger Entwicklung. 
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2 Kindertageseinrichtungen
 
als Bildungsraum
 

Die Tageseinrichtung ist ein guter Ort für Kinder. An der Realisierung dieses Anspruchs arbeiten Träger, 
Leitung, Teams und Eltern gemeinsam jeden Tag aufs Neue. So ist die Entwicklung der Tageseinrich­
tung, ihrer Organisation und ihrer Qualität nie abgeschlossen. Oft geht dieser Prozess in Riesenschritten 
voran. Hin und wieder aber gerät im Alltag die Verwirklichung dieses Anspruchs angesichts vielfältiger 
Belastungen und Routinen aus dem Blick. Deshalb ist es gut, wenn sich pädagogische Fachkräfte 
immer wieder im Team, mit der Leitung, mit dem Träger, mit den Eltern und nicht zuletzt mit den Kin­
dern über die Herausforderung, ein guter Ort für Kinder zu sein, austauschen und dabei prüfen, wie 
sie dem Anspruch gerecht werden. 

Im folgenden Kapitel wird eine Tageseinrichtung beschrieben, die ein guter Bildungsraum für Kinder 
ist. Ausgehend vom Handeln der Kinder, ihren Bedürfnissen und Interessen wird die Vision einer guten 
Tageseinrichtung entwickelt, in der sich Räume und Strukturen, das Handeln von pädagogischen Fach­
kräften in der Einrichtung und in der Zusammenarbeit mit Kooperationspartnern konsequent an den 
Rechten der Kinder ausrichtet. 



2.1 Voraussetzungen für Bildungsprozesse
 

2.1.1 Bildung, Erziehung und Betreuung von 
Kindern – Auftrag an Tageseinrichtungen 

Bildung 
In den fachlichen, wissenschaftlichen und politi­
schen Debatten um die Funktion von Tagesein­
richtungen ist im letzten Jahrzehnt der Bildungs­
auftrag weit in den Vordergrund gerückt worden. 
Bildungsprozesse von Kindern stehen im Zentrum 
des Interesses von Bildungsreformen, von neue­
ren elementarpädagogischen Konzepten und 
zunehmend auch von empirischer Forschung. In 
politischen und ökonomischen Debatten werden 
hohe Erwartungen an die Leistungen der Tages­
einrichtungen formuliert. Diese Fokussierung auf 
Bildungsprozesse führt nicht selten zu einer Ver­
engung der Perspektive auf die Lernprozesse der 
Kinder – oftmals als (vor-)schulisches Lernen miss­
verstanden. 

Der gesetzliche Auftrag an Tageseinrichtungen 
umfasst weit mehr, nämlich Bildung und Erzie­
hung und Betreuung. Er fordert ausdrücklich, dass 
Bildung, Erziehung und Betreuung so gestaltet 
sind, dass sie auf eine umfassende Entwicklung 
jedes Kindes zu einer eigenverantwortlichen und 
gemeinschaftsfähigen Persönlichkeit zielen. 

Bildungsprozesse der Kinder werden im vorlie­
genden Bildungsprogramm ausführlich beschrieben, 
sie stehen im Zentrum der Darstellung. Erzieheri­
sches Handeln ist die Antwort der Erwachsenen 
auf die Bildungsprozesse der Kinder. 

Erziehung 
Erziehung ergibt sich aus der Tatsache, dass sich 
Menschen in einem lebenslangen Lern- und Ent­
wicklungsprozess immer wieder mit Herausforde­
rungen auseinandersetzen müssen, denen sie 
noch nicht gewachsen sind. Dazu gehören emo­
tionale und kognitive, seelische und körperliche, 
soziale und individuelle Anforderungen. Oftmals 
benötigen sie zu deren Bewältigung die Unter­
stützung von anderen Menschen – Erwachsenen 

wie Kindern – die mehr Erfahrung und andere 
Kompetenzen haben. 

Grundsätzlich zielt Erziehung darauf, dass der 
Erziehende sein erzieherisches Handeln überflüs­
sig macht. Dieses Ziel ist erreicht, wenn der zu 
Erziehende selbsttätig und unabhängig handeln 
kann. Dieses grundlegende Prinzip der Erziehung 
zur Mündigkeit und Autonomie hat Maria Montes­
sori für Kinder in aller Kürze so ausgedrückt: »Hilf 
mir, es selbst zu tun!«. 

Die Bereitschaft des Erziehenden, seine Autori­
tät jederzeit zurückzunehmen, ist eine Vorausset­
zung für das Gelingen einer pädagogischen Bezie­
hung, in der das Ziel die Selbsttätigkeit und Mün­
digkeit des Kindes ist. Erzieherisches Handeln 
kann sein Ziel nur durch das Mittun des Kindes 
erreichen. Hierzu setzt der Erziehende Vertrauen 
in das Kind, dass es selbsttätig und autonom 
handeln will und sich selbst entsprechend bilden 
wird. In einer solchen Beziehung sind Autonomie 
und Mündigkeit des Kindes demnach nicht nur 
das Ziel, sondern auch der Weg von Erziehung. 

Von vielen Seiten ergehen Anforderungen an die 
Erziehenden, wie und mit welchem Ziel Kinder 
erzogen werden sollten. Oftmals laufen diese Vor­
stellungen von Erziehung auf Verbote, Anweisun­
gen, Grenzen und ähnliche Vorgaben für Kinder 
hinaus, die diese in ihren Entwicklungs-, Bil­
dungs- und Teilhabechancen eher einschränken 
als diese zu eröffnen. Alle Vorstellungen und päd­
agogischen Ansätze werden von den Erziehenden 
deshalb immer wieder daraufhin überprüft, ob sie 
Kindern Raum bieten für Bildung und Teilhabe, ob 
sie die Entwicklung von Autonomie und Mündig­
keit unterstützen oder ihr entgegenstehen. Gängi­
ge Vorstellungen von Erziehung und professionel­
les pädagogisches Handeln können dabei durch­
aus in Widerspruch geraten. Es gehört zur Kom­
petenz von Erziehenden, diese Unvereinbarkeit zu 
erkennen, zwischen den unterschiedlichen Posi­
tionen zu vermitteln und die entstehende Span­
nung auszuhalten. Immer aber wird sich der Erzie­
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hende eher zugunsten der Autonomie und Mün­
digkeit des Kindes und damit für dessen Bil­
dungsmöglichkeiten und Entwicklungsprozesse ent­
scheiden. 

Es sind vor allem die gesetzlich gesicherten 
Rechte der Kinder auf Teilhabe, die pädagogischen 
Fachkräften in Tageseinrichtungen einen »demo­
kratisch« zu nennenden Erziehungsstil gegenüber 
den Kindern abverlangen. Hierbei geht es vor 
allem um die Beteiligung der Kinder an allen Ent­
scheidungen, die sie selbst betreffen. Des Weite­
ren geht es um das gemeinsame Aushandeln von 
Regeln nach denen sich alle in der Einrichtung 
richten – auch die Erwachsenen. Kinder können an 
der Erstellung von nahezu allen Regeln kompetent 
und rational mitwirken. 

Betreuung 
Tageseinrichtungen für Kinder haben als familien­
ergänzende Institutionen im Rahmen der Kinder-
und Jugendhilfe auch einen weiteren wichtigen 
Auftrag, nämlich den der fürsorgenden Betreuung 
der Kinder, der auch die Förderung von körperli­
chen und sozialen Entwicklungsmöglichkeiten ein­
schließt. 

Betreuung – in fachlichen Diskussionen oftmals 
mit Aufbewahrung gleichgesetzt und dabei abge­
wertet – steht nicht in Gegensatz zu Bildung und 
Erziehung, vielmehr wird die fürsorgende Betreu­
ung der Kinder als Voraussetzung für erfolgreiche 
Bildungsprozesse verstanden. Dabei richtet sich 
ein besonderes Augenmerk der fürsorgenden Be­
treuung auf Kinder, die von Armut bedroht sind, 
die aus bildungsfernen Milieus stammen, die 
nicht die deutsche Sprache sprechen, die gesund­
heitliche Risiken tragen oder die aufgrund von Be­
hinderungen oder von Begabungen spezifische 
Bedürfnisse haben. Auch Kinder aus anderen Mi­
lieus und solche, die keine speziellen Unterstüt­
zungsbedarfe zeigen, haben ein Recht auf Für­
sorglichkeit und Zuwendung. Betreuung wird so 
zu einer wichtigen Voraussetzung für Bildungs­
prozesse von Kindern und zu einer wichtigen Di­
mension der Arbeit pädagogischer Fachkräfte. 

Bildungsprozesse von Kindern werden in die­
sem Bildungsprogramm also nicht als vorausset­
zungslos gedacht. Vielmehr gehört es auch zu den 
Aufgaben von Betreuung in Tageseinrichtungen, 
Voraussetzungen zu schaffen, die Bildungsprozes­
se überhaupt erst ermöglichen, zum Beispiel un­
terschiedliche soziale Lebensbedingungen und 

gesundheitliche Ressourcen von Kindern als Ein­
schränkungen wahrzunehmen und nach Wegen zu 
suchen, diese abzubauen und ihre Folgen zu re­
duzieren. 

Bildung, Erziehung und Betreuung sind so in 
einen gesellschaftlich umfassenden Zusammen­
hang eingebunden. Sie tragen zur gesellschaftli­
chen Integration und Inklusion und zur Präventi­
on und Vermeidung sozialer Konflikte bei. 

2.1.2 Körper und Bildung 

Bildungsprozesse von Kindern sind nicht von 
ihrem Körper zu trennen. 

Kinder nehmen durch ihren Körper unablässig 
Eindrücke und Empfindungen wahr. Sie hören, 
sehen und riechen, sie schmecken und tasten, 
und sie spüren ihren Körper. Sinnliche Wahrneh­
mungen beeinflussen Kinder intensiv und nach­
haltig – wenn auch oft unbewusst. So folgt dem 
Schmecken vielleicht Appetit oder Ekel, dem 
Tasten eventuell Entspannung oder Abwehr, dem 
Hören möglicherweise Hinwendung oder Flucht. 
Sinneswahrnehmungen sind wesentliche Voraus­
setzungen und Triebkräfte für das Handeln, für 
Erfahrungen und für Erkenntnisse von Kindern. 
Kinder entwickeln so allmählich ein individuelles 
Bild von sich in ihrem Körper, sie lernen nach und 
nach ihre körperlichen Empfindungen zu unter­
scheiden und entdecken ihre körperlichen Fähig­
keiten. 

Kinder bewegen sich von Anfang an und nahe­
zu fortwährend. Ihr Körper ist aktiv oder in Ruhe. 
Die Balance zwischen Bewegung und Entspan­
nung wird von den Kindern individuell hergestellt 
und kann sich von Tag zu Tag und je nach Situa­
tion unterschiedlich darstellen. Kinder spüren in 
der Regel, wann sie Aktivität oder eine Auszeit 
brauchen. Unterforderung, aber auch andauernde 
einseitige Beanspruchung schwächen ihre Körper 
und beeinträchtigen ihr Wohlbefinden, ihr Den­
ken, Fühlen und Handeln. Kinder sind auf Bewe­
gungsmöglichkeiten angewiesen. Bewegung ist 
eine Voraussetzung für gelingende Bildungspro­
zesse von Kindern. 

Es gibt nicht den »typischen« kindlichen Körper. 
Körperformen, Körperhaltungen, Bewegungswei­
sen und Sinnesorgane sind spezifisch ausgeprägt. 
Die Körper der Kinder verändern sich kontinuier­
lich. Sie wachsen, passen sich den Anforderungen 
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ihrer Umwelt an, leiden mitunter an Verletzungen 
und Krankheiten oder sind auf Dauer in ihren 
Fähigkeiten und Funktionen beeinträchtigt. 

Nahrung und Gegenstände, alles, was den kind­
lichen Körper von innen und von außen berührt, 
hat Auswirkungen auf dessen Empfindungen und 
Funktionen. Dabei belasten besonders Gifte, 
künstliche Zusatzstoffe, aber auch einseitige Er­
nährung den kindlichen Körper – vor allem stören 
sie nachhaltig die Entwicklung des Gehirns. Auch 
eine gesunde Umwelt und eine gute Ernährung 
sind somit Voraussetzungen für gelingende Bil­
dungsprozesse. 

Kinder nehmen sich gegenseitig in ihren Kör­
pern wahr. Ihre Körpersprache, ihre Umgangswei­
sen, die Balance zwischen Berührung, Nähe und 
Distanz werden von Gewohnheiten in ihren Fami­
lien, in den Einrichtungen und nach und nach 
auch von allgemein geltenden kulturellen Normen 
beeinflusst. Kinder haben Bedürfnisse nach kör­
perlicher Zuwendung und daraus erwachsender 
emotionaler Sicherheit. Werden ihnen diese er­
füllt, drücken sie Wohlbefinden durch ihren Kör­
per aus. Kinder erfahren aber auch Zurückweisung 
und Gewalt und zeigen negative Emotionen, wie 
Aggression oder Traurigkeit auch über ihren Kör­
per. Sich im eigenen Körper wohlzufühlen und 
von Anderen akzeptiert zu werden, sind ebenfalls 
elementare Voraussetzungen für gelingende Bil­
dungsprozesse von Kindern. 

Sinnesanregungen, Bewegung, Entspannung, ge­
sunde Ernährung und eine gesunde Umwelt sowie 
die Akzeptanz in ihrer Körperlichkeit sind grund­
legend für das Wohlbefinden von Kindern. Kör­
perliches und seelisches Wohlbefinden tragen da­
zu bei, dass Kinder phantasievoll spielen, kreativ 
arbeiten und sich so nachhaltig bilden. 

2.1.3 Räume und Bildung 

Bildungsraum 
Räume stellen sich durch das Handeln der Men­
schen her, vor allem durch Handeln zwischen 
Menschen, durch Interaktion und Kommunikation. 
Wenn wir von Tageseinrichtungen als Bildungs­
raum sprechen, dann sind damit nicht nur Zimmer, 
Orte, Gelände oder Plätze gemeint. Bildungsräu­
me sind – so verstanden – auch Situationen und 
Gegebenheiten, in denen Bildungsprozesse mög­
lich und wahrscheinlich werden, weil diese so 

gestaltet sind, dass sie den Kindern Anregungen 
und Herausforderungen bieten, aber auch Schutz 
und Ruhe. In diesem Verständnis entsteht für Kin­
der Raum, in dem sie Gefühle zeigen, Interessen 
entdecken, Eindrücke aufnehmen, Anderen begeg­
nen, sich ausprobieren, teilhaben und vertrauen 
können. 

Bildungsräume für Kinder sind nie fertig, son­
dern fortwährend in einem Gestaltungsprozess, 
der im Wesentlichen durch die Kinder selbst, ihr 
Handeln und ihre Teilhabe an Entscheidungspro­
zessen bestimmt wird. 

Innenräume 
Bildungsräume sind auch konkrete Orte. Räume 
und ihre Beschaffenheit – ihre Lage im Haus, ihre 
Dimensionen und Proportionen, die Lichtverhält­
nisse, ihre Ausstattung und ihre Gestaltung beein­
flussen Erleben und Handeln von Kindern und 
bestimmen so auch deren Bildungsprozesse. Da­
mit Räume Bildungsprozesse von Kindern unter­
stützen und herausfordern, müssen sie besonders 
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achtsam konzipiert sein. Die Gestaltung von Räu­
men orientiert sich dabei sowohl an deren Funk­
tion als auch an ihrer beabsichtigten Wirkung. 
Neben den Räumen, die Kinder hauptsächlich zum 
Spielen und Arbeiten nutzen, sind Eingangsberei­
che, Garderoben, Flure, Waschräume und Schlaf-
räume bewusst zu gestaltende Bildungsräume. 

Räume sind entsprechend den Bedürfnissen von 
Kindern so eingerichtet, dass sie Bewegung her­
ausfordern statt einzuschränken. Dazu bedarf es 
vielfältiger Möglichkeiten und Anreize in allen 
Dimensionen des Raumes, damit Kinder Höhe und 
Tiefe, Länge und Breite, Richtungen und Abstän­
de, Abgrenzung und Widerstand erfahren können. 
Verschieden hohe Ebenen, Nischen und Rück­
zugsgelegenheiten sollten deshalb in jeder Raum­
gestaltung Berücksichtigung finden. 

Klare Formen, harmonisch abgestimmte Farbge­
bung, differenzierte Beleuchtung, Ausgeglichen­
heit und Spannung in der Gestaltung, tragen dazu 
bei, dass Räume ihre Funktion erfüllen. Die so 
entstehende Raumwirkung ist Voraussetzung da­
für, dass Kinder Lust verspüren, sich eingeladen 
fühlen und angeregt werden, sich mit den Räu­
men und ihrer Funktion auseinanderzusetzen. 

Räume als Bildungsräume stehen allen Kindern 
jederzeit zur Verfügung. So ist es Kindern mög­
lich, eigenständig Räume zu verlassen und aufzu­
suchen und dort Zeit zu verbringen. 

Das Raumkonzept der Tageseinrichtung bietet bei 
aller Planung so viel Flexibilität wie möglich und 
wird mit Kindern gemeinsam weiterentwickelt, so 
dass sie Teilhabe an Entscheidungen und deren 
Realisierung erfahren können. Kinder und pädago­
gische Fachkräfte identifizieren sich so mehr und 
mehr mit den Räumen ihrer Tageseinrichtung und 
erleben gemeinsam Bildungsprozesse. 

Außenräume 
Neben den Räumen im Gebäude ist es vor allem 
das Außengelände, das für Kinder faszinierender 
und reichhaltiger Bildungsraum ist. Terrassen, 
Veranden, Wiesen- und Sandflächen bieten Kin­
dern Raum zum Spielen und zum Arbeiten, zum 
Essen und zum Schlafen. 

In der Natur bilden sich Kinder auf vielschichti­
ge und zusammenhängende Weise. Außenräume 
der Tageseinrichtung sind entsprechend naturnah 
gestaltet. Elemente der Natur wie Sand in ver­
schiedenen Formen, Steine, Holz und Wasser sind 

notwendige Materialien für Bewegung und Tätig-
sein von Kindern. 

Außenräume sind Angebot durch ihre »Einrich­
tung«, wie die Bodenmodellierung mit Ebenen, 
Hügeln, auch Tiefen, wie Mulden und kleine Grä­
ben, Stufen, Schrägen und Unebenheiten. Auch 
verschiedene Bodenbeläge, Wege und Geländer, 
Büsche und Bäume sind als Angebot für Kinder 
bewusst geplant und angelegt. Sandbereiche, 
Findlinge und Baumstämme sind natürliche Klet­
ter- und Balanciermöglichkeiten, Arbeits- und 
Spielflächen. Bereiche mit Kräutern und Blumen, 
aber auch Obstbäume und Sträucher mit essbaren 
Früchten bieten weitere lustvolle Sinnesanregun­
gen und Erfahrungen von Wachsen und Reifen im 
Jahresverlauf. 

Außenraum lebt von Abwechslung. Kinder brau­
chen verschiedene Gelegenheiten, um sowohl 
Weite als auch Enge zu erfahren. Wege und Flächen 
zum schnellen und weitläufigen Bewegen und 
Bereiche der Ruhe und des Rückzugs laden zur 
selbstbestimmten Nutzung durch die Kinder ein. 

Außenräume verändern sich ebenso wie Innen­
räume durch die fortwährende gemeinsame (Um-) 
Gestaltung von pädagogischen Fachkräften und 
Kindern. Nur so werden sie den jeweiligen Bedürf­
nissen und Interessen der Kinder gerecht. 

Sozialräume 
Kindertageseinrichtungen befinden sich in einer 
ländlichen oder städtischen Umgebung, sie liegen 
an einer verkehrsreichen Straße oder nah am 
Wald, sie sind Teil eines Neubauviertels oder einer 
Eigenheimsiedlung. So haben sie eine je spezifi­
sche, natürliche und gebaute Umwelt, die unter­
schiedliche Chancen und Herausforderungen als 
Bildungsort bereithält. Das Umfeld der Tagesein­
richtung, die ökonomischen, kulturellen und so­
zialen Einrichtungen, Personen und Gruppen kön­
nen ebenfalls im Sinne des Bildungsprogramms 
die pädagogische Arbeit in der Einrichtung unter­
stützen und bereichern. 

In der Umgebung der Tageseinrichtung regen 
Wälder, Parks und Wiesen zu vielfältigen Aktivitä­
ten an, zu Bewegung in frischer Luft, zum Beob­
achten, zum Erforschen, auch zu kreativem Tun. 

Bildungsgelegenheiten sind nahezu unbegrenzt 
– vor allem, wenn es nur wenige Vorschriften über 
die Nutzung des Raums gibt. Pädagogische Fach­
kräfte suchen gerade solche Bildungsräume mit 
den Kindern auf und ermöglichen den Kindern 
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bewusst Erfahrungen und Erkenntnisse, die inner­
halb der Einrichtung nicht möglich sind. 

Das »gebaute« Umfeld der Tageseinrichtung, 
wie zum Beispiel Geschäfte und Produktionsstät­
ten, Bibliotheken, Theater und Museen, Sportplät­
ze und Schwimmbäder, Baustellen und öffentliche 
Verkehrsmittel werden ebenfalls als Bildungsraum 
genutzt. 

Kinder erleben bei Ausflügen in ihre Umgebung, 
wo die Dinge, die sie nutzen, herkommen und 
von welchen Menschen sie gemacht, gepflanzt 
und gepflegt werden. Vielfältige Beziehungen und 
Zusammenhänge werden für sie erlebbar, wenn 
sie selbst in der Erde graben, auf der die Erdbee­
ren wachsen, die sie später genießen, aber auch, 
wenn sie eine Müllhalde betrachten und den Bau 
einer Straße verfolgen. Solche unmittelbaren Kon­
takte und Erlebnisse stoßen bei Kindern viele Fra­
gen an, lassen sie nachdenken und auch eigene 
Verantwortung erkennen. Die Kontakte zu unter­
schiedlichen Personen mit für sie wichtigem Wis­
sen und Können erweitern ihr Bild von der Welt 
und ermöglichen Kindern reichhaltige Bildungsan­
regungen. 

Material 
Alles, was in der Tageseinrichtung – innen wie 
außen – für Kinder greifbar ist, beeinflusst ihre 
Bildungsprozesse, bereichert oder beschränkt 
diese. Kinder nutzen alles als Material zum Spie­
len und zum Arbeiten auf vielfache Weise. Trep­
penstufen, Geländer, Türen, Lichtschalter, Tische, 
Matratzen, Regale, Dinge des täglichen Gebrauchs 
wie Röhren, Pappkartons, Töpfe, Tücher, Korken, 
Geschirr, Werkzeuge jeglicher Art und nicht zuletzt 
Bäume, Muscheln, Steine, Früchte, Sand, Wasser 
werden zum Rohstoff und dienen damit als Aus­
stattung für Bildungsprozesse von Kindern. Sol­
ches Material muss vorhanden sein, für Kinder frei 
zugänglich und nutzbar. 

All diese Gegenstände, Materialien und Werk­
zeuge wirken sich auf den Reichtum kindlicher Bil­
dungsprozesse positiv aus. Sie sind in ihren Funk­
tionen offen und lassen vielfältige Handlungs­
möglichkeiten zu, sie regen alle Sinne an, beflü­
geln die Fantasie der Kinder und fesseln ihre Auf­
merksamkeit. 

Sämtliche Materialien, Gegenstände, Werkzeuge 
und auch Spielsachen müssen daraufhin überprüft 
werden, ob sie die Bildungsprozesse der Kinder in 
diesem Sinne anregen und unterstützen. 

Um dem täglichen Gebrauch vieler Kinder stand­
zuhalten, muss Material robust sein. Kinder gehen 
aber auch mit wertvollen, fragilen, zarten und zer­
brechlichen Dingen um und lernen, sie vorsichtig 
und wertschätzend zu behandeln. Jede Tagesein­
richtung hat deshalb auch »Schätze«, also Gegen­
stände und Materialien, die hochwertig verarbei­
tet sind und aus wertvollen Rohstoffen bestehen. 

Alle Materialien müssen sicher sein. Sie dürfen 
keine Verletzungsgefahr darstellen und müssen 
frei von Schadstoffen sein. Materialien sollten 
immer auf ihre pädagogische Nachhaltigkeit hin 
überprüft werden. Das gilt besonders für soge­
nannte Spielsachen. Nachhaltig für die Bildungs­
prozesse von Kindern sind Materialien, wenn sie 
das Interesse der Kinder lange und immer wieder 
fesseln. Nachhaltig für die Umwelt sind Materia­
lien, die schadstofffrei und mit geringem Energie­
aufwand aus erneuerbaren Rohstoffen und mög­
lichst regional gefertigt sind. 

Materialien müssen nicht neu, sollten aber funk­
tionsfähig und unbeschädigt sein. Auch ausge­
wählte, gebrauchte Gegenstände können Verwen­
dung in Tageseinrichtungen finden. Allerdings ist 
nicht der für Erwachsene überflüssig gewordene 
Müll gemeint! 

Spuren der Kinder 
Die Tageseinrichtung ist Lebensraum, der für Kin­
der gedacht ist und von Kindern belebt und 
gestaltet wird. Bei allem was Kinder tun verän­
dern sich Raum und Material – Kinder hinter­
lassen Spuren. Spuren können beispielsweise 
Gemaltes, Gebautes, Geformtes, Fotografiertes, 
Gesammeltes, Mitgebrachtes, auch Gesprochenes 
sein. Durch diese Spuren werden für Andere ihre 
Themen und ihre Individualität sichtbar. Kinder 
entscheiden, was damit geschieht: über welchen 
Zeitraum Dinge stehenbleiben, wo sie aufgehängt 
oder hingestellt werden und welche nicht gezeigt 
werden sollen. Alle Räume der Tageseinrichtung 
sind Lebensraum der Kinder und somit Orte, an 
denen ihre Spuren sichtbar werden können. 

Spuren der Kinder – sichtbar gemacht – dienen 
dazu Begonnenes weiterzuführen, mit anderen ins 
Gespräch zu kommen und angeregt zu werden. 
Dadurch erleben Kinder, dass die Tageseinrich­
tung ihr Bildungsraum ist, in dem sie ihre Ideen 
verwirklichen können, ihren Gedanken und Gefüh­
len Ausdruck verleihen können und dass diese 
dort wertgeschätzt werden. 

38 



Kindertageseinrichtungen als Bildungsraum 

Pädagogische Fachkräfte können an den Spuren 
der Kinder sehen, womit Kinder beschäftigt und 
woran sie interessiert sind. Daraus gewinnen sie 
bedeutsame Einsichten in Bildungsprozesse von 
Kindern. 

2.1.4 Zeit und Bildung 

Erwachsene haben feste Vorstellungen von Zeit 
und dem Umgang damit. Zeit lässt sich einteilen, 
verplanen oder vorausplanen, Minuten und Stun­
den lassen sich zählen, Tage werden in Abschnit­
te unterteilt und Jahre in Quartale. Zeit scheint 
nutzbarer und beherrschbarer zu sein, wenn sie 
eingeteilt, verwaltet und vermessen wird. Zeit 
wird zu einer Währung, wenn Zeit zu verlieren 
bedeutet, Geld zu verlieren. 

Dieses Verständnis von Zeit als eine Größe, die 
verwaltet werden muss, um möglichst effektiv 

genutzt zu werden, führt dazu, dass Erwachsene 
stets bemüht sind, Kinder in diese Zeitordnung 
einzufügen. Früh hören sie von der Notwendig­
keit, pünktlich zu sein und sich zu beeilen, wer­
den ermahnt, nicht zu trödeln, sich stattdessen 
auf eine Aufgabe zu konzentrieren. Früh erfahren 
sie, dass ihnen für manche Tätigkeiten nur be­
stimmte Zeiträume zur Verfügung stehen. Kinder 
wachsen so von Geburt an in von Erwachsenen 
strukturierter Zeit auf. 

Für Kinder aber verrinnt Zeit nicht. Sie selbst 
sind in Zeitvorstellungen verwurzelt, die von Wie­
derholungen und Rhythmen geprägt sind. Bereits 
vor der Geburt, von ihren ersten Lebensregungen 
an, erleben sie Zeit durch Wiederholung und Wie­
derkehr. Ihnen sind der Rhythmus des Herz­
schlags, des Atems und der von Bewegungen ver­
traut. Kinder erleben Sicherheit, wenn ihnen diese 
zutiefst vertrauten rhythmischen Abfolgen auch im 
Alltag begegnen. Vorgänge, Abläufe, Tätigkeiten, 
Aktivitäten und Handlungen, die verlässlich in 
ähnlicher Weise wiederkehren, geben Kindern Ori­
entierung, indem sie Ereignisse vorhersehbar er­
scheinen lassen. Dadurch sind Kinder in der Lage, 
aktiv und eigenständig zu handeln und ihre Bil­
dungsprozesse zu gestalten. Wiederkehrendes er­
leben Kinder umso bedeutsamer, je mehr es mit 
ihren individuellen Bedürfnissen und persönlichen 
Themen verknüpft ist. Solch emotional geprägte 
Zeit ermöglicht es Kindern, tiefgreifende Erfahrun­
gen zu sammeln. 

Tageseinrichtungen als öffentliche Institutionen 
unterliegen gewissen Zwängen der Zeitplanung 
und Zeiteinteilung. Die Gestaltung des pädagogi­
schen Alltags aber darf nicht vorrangig von festen 
übergeordneten (Zeit-)Strukturen abhängig sein. 
Vielmehr orientieren sich Abläufe und Tätigkeiten 
an dem Zeitbewusstsein und Zeiterleben von Kin­
dern. Dies geschieht über die bewusste Gestaltung 
von Schlüsselsituationen in Form von Ritualen 
und wiederkehrenden Rhythmen. 

Über diese Schlüsselsituationen hinaus brau­
chen Kinder Zeiträume, die sie selbstbestimmt 
nutzen können ohne unterbrochen, angeleitet 
oder gestört zu werden. Diese unverplanten Zeit­
räume ermöglichen Kindern, ihre Spiel- und 
Arbeitsprozesse hoch konzentriert und kreativ zu 
gestalten. 
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2.2 Kinder als Individuen
 

Jedes Kind kommt als einzigartiger Mensch zur 
Welt. Seine Persönlichkeit wird durch unterschied­
liche Einflüsse geprägt. Hierzu gehören zunächst 
individuelle genetische Anlagen und Erfahrungen 
während der Zeit der Schwangerschaft, in der das 
Kind auf das Engste mit seiner Mutter verbunden 
war. Mit dem ersten Atemzug erweitert sich das 
Erfahrungsspektrum und prägt seine weitere Ent­
wicklung. Die spezifischen Eigenheiten und Ver­
haltensweisen der Menschen, die es umgeben, 
beeinflussen das Kind ebenso wie deren kulturel­
le und religiöse Orientierungen und materielle 
Gegebenheiten. 

Kinder entwickeln sich in ihrem je eigenen 
Tempo und auf ihre eigene Weise, sie wählen The­
men selbst aus und entscheiden, wann sie sich 
mit ihnen engagiert auseinandersetzen – dabei 
gehen sie mit großer Neugierde und Bereitschaft, 
Neues zu erfahren auf ihre Umwelt zu und neh­
men sie mit all ihren Sinnen wahr. Sie verarbeiten 
ihre Wahrnehmungen, indem sie neue Eindrücke 
mit ihren bereits vorhandenen Erfahrungen 
abgleichen. Nach und nach entwickeln sie so ihr 
individuelles Bild von sich selbst und von der 
Welt, in der sie leben. Dabei treffen sie auf 
Bekanntes und Vertrautes genauso wie auf Unbe­
kanntes und Irritierendes. 

In diesen Bildungsprozessen lernen Kinder vor 
allem durch aufmerksames Beobachten, durch 
beständiges Erproben, durch Wiederholung und 
Nachahmung. Sie lernen an jüngeren, gleichaltri­
gen und älteren Vorbildern. 

Allen Kindern stellen sich in ihrem inneren und 
äußeren Wachsen ähnliche Entwicklungsthemen 
und -herausforderungen. Jedes Kind strebt da­
nach, diese zu bearbeiten, um so eine nächste 
Wegstrecke in seiner Entwicklung zu bewältigen. 
Diese notwendigen Prozesse, die Ausbildung einer 
kulturellen und geschlechtlichen Identität, die 
Auseinandersetzung mit Grundthemen des Lebens 
oder das Ringen um Autonomie und Teilhabe sind 
für Kinder in jedem Lebensalter von großer 

Bedeutung und nicht nur bestimmten Lebenspha­
sen zuzuordnen. 

Daher werden traditionelle Denkweisen, die die 
Entwicklung der Kinder nach Altersstufen (Null­
bis Dreijährige, Drei- bis Sechsjährige und Ältere) 
oder gar nach Jahrgängen einteilen, den Bil­
dungsprozessen der Kinder nicht gerecht. Wenn 
also im Folgenden von Kindern in den ersten 
Lebensjahren oder von älteren Kindern die Rede 
ist, so dienen diese Einteilungen nicht als Richt­
werte, nach denen man die Entwicklung der Kin­
der messen könnte. Vielmehr wird gezeigt, dass 
sich Bildungsprozesse der Kinder in den Lebens­
phasen unterscheiden. Die Themen der Kinder 
und die Formen, wie sie diese bearbeiten, ent­
wickeln und verändern sich, entstehen neu und 
variieren nach Gegebenheiten und ihren Interes­
sen. 

2.2.1 Kinder unter drei Jahren 

Die ersten drei Lebensjahre eines Kindes sind die 
intensivsten und nachhaltigsten Bildungsjahre. Es 
ist die Phase im Lebensverlauf, in der sich das 
Gehirn am schnellsten entwickelt und die meisten 
Synapsen, also Verknüpfungen zwischen Nerven­
zellen, gebildet werden. Jede Erfahrung und jedes 
Erlebnis eines Kindes führen zu solchen Verknüp­
fungen im Gehirn. Diese bilden Ausgangspunkt 
und Grundlage für jegliches weitere Lernen. 

Neugierig sein 
Von Geburt an sind Kinder bestrebt, Neues zu ent­
decken und dies voller Freude und Lust zu tun. 
Dieses Bedürfnis kann als ein permanenter inne­
rer Antrieb verstanden werden, sich mit Neugierde 
der Umgebung zuzuwenden und nach Interessan­
tem und Überraschendem zu suchen. Nehmen 
Kinder Reize in ihrer Umgebung als herausfor­
dernd und lustvoll wahr, löst dies Glücksgefühle, 
Wohlbehagen und Zufriedenheit in ihnen aus. Das 
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Bedürfnis, dieses immer wieder zu erleben, ist der 
innere Motor für Entwicklung. 

In den ersten Lebensjahren steht für Kinder im 
Vordergrund, den eigenen Körper zu erkunden 
und zu steuern, über sprachliche und nicht­
sprachliche Formen zu kommunizieren, eigene 
Bedürfnisse, Befindlichkeiten und Interessen aus­
zudrücken, das eigene »Ich« zu entdecken und es 
bewusst von dem »Anderen« zu unterscheiden. 
Besonders beim Wickeln, beim Essen, beim Schla­
fengehen und Aufstehen sind Kinder interessiert 
an allem was damit zu tun hat, nutzen beständig 
Gelegenheiten sich auszuprobieren und bringen 
sich mit ihrem Körper aktiv ein. In diesen Situa­
tionen beteiligen sich Kinder an Dingen, die sie 
selbst betreffen. Die Suche der Kinder nach reiz­
vollem Neuen zu begleiten und zu unterstützen, 
ihnen in ihrem Grundbedürfnis nach Bindung und 
Nähe und ihrem Bestreben nach Autonomie und 
selbsttätigem Entdecken von Welt gerecht zu wer­
den, ist für pädagogische Fachkräfte eine zentra­
le Aufgabe. 

Beziehungen aufbauen 
Während ihrer Zeit im Mutterleib sind Kinder aufs 
Engste mit ihrer Mutter verbunden. Verbundenheit 
brauchen Kinder auch nach der Geburt als Grund­
lage für ihr Wohlbefinden. Sie fühlen sich verbun­
den mit Menschen, auf die sie sich verlassen und 
denen sie vertrauen können, von denen sie ver­
standen werden und die ihre Signale angemessen 
beantworten. So entstehen sichere Bindungen – 
in der Regel zunächst zu den Eltern. 

Da sichere Bindungen grundlegende Vorausset­
zung für Bildungsprozesse und Entwicklung sind, 
übernehmen in Tageseinrichtungen pädagogische 
Fachkräfte die verantwortungsvolle Aufgabe, Bin­
dungsperson für Kinder zu sein. Kinder bemühen 
sich aktiv und mit ihrem ganzen Körper um Kon­
takt, Aufmerksamkeit und Zuwendung. Kinder und 
pädagogische Fachkräfte bauen Bindungen zuein­
ander auf, für deren Gestaltung vor allem die päd­
agogischen Fachkräfte verantwortlich sind. Sie 
geben Kindern Geborgenheit und Schutz, verste­
hen deren Signale und reagieren angemessen dar­
auf, spenden Trost und Zuwendung. Pädagogi­
sche Fachkräfte geben jüngeren Kindern den 
wichtigen Körperkontakt, berühren sie einfühlsam 
und sensibel, tragen und wiegen sie bei Bedarf in 
ihren Armen. Besonders in den ersten Lebensjah­
ren verlangen Kinder danach, gehalten, gestrei­

chelt und getragen zu werden. Achtsame Berüh­
rungen sind für sie die Basis für die Ausbildung 
ihres Körpergefühls, ihres Tastsinns und für den 
Aufbau von Beziehungen. Kinder brauchen kör­
perliche Nähe zu vertrauten Menschen, um ihr 
Wohlbefinden aufrechtzuerhalten oder es wieder 
herzustellen, wenn Situationen für sie bedrohlich 
sind, sie sich müde oder krank fühlen und um 
neue Kraft zu schöpfen. Pädagogische Fachkräfte 
sorgen mit ihrer einfühlsamen körperlichen 
Zuwendung dafür, dass Kinder sich als wertvoll 
und zugehörig erleben. Dieses Gefühl der Verbun­
denheit gibt Kindern die Sicherheit die sie brau­
chen, um sich mit Freude und Lust ihrer Umge­
bung zuwenden zu können. 

Sinnliche Erfahrungen sammeln 
Sinnliche Wahrnehmungen sind basale Erfahrun­
gen, die sich im Gehirn einprägen, zum Aufbau 
und zur Stabilisierung verschiedener Verschal­
tungsmuster führen und als »innere Bilder« abge­
speichert werden. Alle danach folgenden Bil­
dungsprozesse der Kinder werden durch ihre frü­
hesten Sinneserfahrungen mitbestimmt. 

Kinder suchen in ihrer Umgebung neugierig 
nach interessanten Sinneseindrücken, schauen, 
horchen, riechen, schmecken und tasten alles für 
sie Erreichbare. Zur Erkundung ihrer Umwelt sind 
für Kinder alle Sinne gleich wichtig und brauchen 
somit gleichermaßen Beachtung und Anregung. 
Erfahrungen sind für Kinder besonders reichhaltig, 
wenn sie mit allen Sinnen zugleich gemacht wer­
den. Pädagogische Fachkräfte ermöglichen Kin­
dern, vielfältige sinnliche Erfahrungen zu sam­
meln, indem sie Kindern Gelegenheit geben und 
Räume öffnen, verschiedene Gegenstände und 
Dinge – des Alltags und der Natur – zu beobach­
ten und ihnen Geräusche zu entlocken, sie zu 
befühlen und zu schmecken. 

Babys und Kleinkinder machen wesentliche sinn­
liche Erfahrungen beim Erforschen ihres eigenen 
Körpers. Sie saugen an ihren Fingern und greifen 
nach ihren Füßen, erforschen alle Teile ihres Kör­
pers, auch dessen Ausscheidungen. Pädagogische 
Fachkräfte ermöglichen Kindern die Erkundung 
ihres Körpers und geben ihnen Zeit dafür, beson­
ders beim Wickeln und Waschen. Weitere Gele­
genheiten sind zum Beispiel das Barfußlaufen, 
das Planschen im Wasser, das Experimentieren 
mit Seife oder Schaum und Sand. 
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Kinder interessieren sich für die Menschen in ihrer 
Umgebung. Sie beobachten diese, lauschen auf 
deren Stimmen, wollen sie betasten, riechen und 
schmecken. Die Reaktion pädagogischer Fachkräf­
te auf das Forschen der Kinder bestimmt weitge­
hend, wie Kinder Körperkontakt und Kommunika­
tion mit anderen Menschen im weiteren Lebens­
lauf gestalten werden. 

In Bewegung sein 
Sinnliche Erfahrungen machen Kinder immer in 
Bewegung. In Bewegung kommen Kinder mit ihrer 
Umwelt in Kontakt, entwickeln ihr Selbstbild und 
ihr Körpergefühl. Zu Beginn sind es kleine Bewe­
gungen von Zunge, Mund und Fingern, die Kinder 
koordinieren können. Bald darauf beherrschen sie 
Bewegungen von Kopf und Händen, Armen und 
Beinen, lernen, sich zu drehen, zu robben, zu 
krabbeln und schließlich zu laufen. 

Bewegungsentwicklung geht mit vielen anderen 
Bereichen der Persönlichkeitsentwicklung einher. 
Mit zunehmendem Bewegungsradius entfernen 
sich Kinder räumlich mehr und mehr von ihren 
Bindungspersonen. Sie halten über Sprache Kon­
takt zu ihnen und erleben sich als eigenständig 
und entwickeln so ihr »Ich«. 

Bewegung ist Teil aller Bildungsprozesse und 
wird von pädagogischen Fachkräften zu jeder Zeit 
unterstützt. Pädagogische Fachkräfte achten dar­
auf, dass Kinder sich in jeder Situation ihren 
Bedürfnissen entsprechend bewegen können. 
Pädagogische Fachkräfte unterstützen die motori­
sche Entwicklung von Kindern durch vielfältige 
Bewegungsanreize, wie zum Beispiel durch schrä­
ge und verschieden hohe Ebenen, Gelegenheiten 
zum Schaukeln und Wippen sowie durch die 
Bereitstellung von Bällen, Fahrzeugen und genü­
gend Platz. Sie ermuntern Kinder bei ihren ersten 
Krabbel-, Steh- und Gehversuchen und vertrauen 
ihnen, wenn sie klettern und sich beim Treppen­
steigen erproben. 

Das eigene Ich entdecken 
Kinder entdecken sich im Verlauf ihrer Entwick­
lung immer stärker als eigene Person, mit eigenen 
Gefühlen und eigenem Willen und sprechen bald 
von sich als »Ich«. Pädagogische Fachkräfte betei­
ligen Kinder von Anfang an an der Gestaltung von 
Rhythmen, Ritualen und Räumen. Sie ermutigen 
sie, zum Beispiel mittels Farben und Papier ei­
gene sichtbare Spuren zu erzeugen und stellen 

diese in den Räumen der Kinder aus. Sie sorgen 
dafür, dass sie in ihren Spiel- und Arbeitsprozes­
sen ihrem individuellen Rhythmus folgen können. 
Pädagogische Fachkräfte geben der täglich wach­
senden Selbstständigkeit von Kindern auf diese 
Weise Raum, sich zu entfalten und ermöglichen 
Kindern, zunehmend Verantwortung für sich zu 
übernehmen. 

Kommunizieren 
Kinder werden mit der Fähigkeit und der Bereit­
schaft zu kommunizieren geboren. So suchen sie 
von Anfang an den Kontakt zu anderen Menschen, 
wenden sich diesen zu, teilen sich ihnen mit, rea­
gieren auf sie – sie interagieren. Dabei setzen sie 
Mimik, Gestik und Stimme ein und ahmen Mimik, 
Gestik und Geräusche ihrer Umgebung nach. Auf 
Sprache reagieren Kinder in besonderer Weise, 
denn Sprache ist ihnen bereits aus dem Mutter­
leib vertraut. 

In der Tageseinrichtung suchen Kinder aktiv den 
Kontakt zu den pädagogischen Fachkräften. Sie 
beobachten aufmerksam den Ausdruck in deren 
Gesichtern und nehmen die Bewegungen, die Kör­
persprache der pädagogischen Fachkräfte sensi­
bel wahr. Sie lauschen dem Klang ihrer Stimmen 
und sie folgen dem Rhythmus ihres Sprechens. 

Kinder kommunizieren mit pädagogischen Fach­
kräften, indem sie mit ihrer Körpersprache und 
ihren Lauten ausdrücken, was sie empfinden, was 
sie wollen und brauchen. Sie drehen ihren Kopf 
weg, wenn sie Ruhe brauchen, sie spucken das 
Essen aus, wenn es ihnen nicht schmeckt, sie 
schauen, horchen oder greifen nach Menschen 
und Dingen, die sie interessieren. 

Kinder erleben sich als Person mit ihrem ganzen 
Körper, dessen Empfindungen und Bedürfnissen als 
bedeutsam, wenn pädagogische Fachkräfte sofort 
und angemessen auf diese Signale reagieren. 

Mit der Zeit können Kinder ihre Blicke wechseln 
zwischen dem Gegenstand ihres Interesses, wie 
einem Ball oder einer Rassel und der pädagogi­
schen Fachkraft. Kinder vergewissern sich auf 
diese Weise, ob die Aufmerksamkeit der pädago­
gischen Fachkraft ebenso dem Ball oder der Ras­
sel gilt. Über das gemeinsame Interesse entsteht 
eine Form des Austausches, die eine Erweiterung 
der kommunikativen Fähigkeiten darstellt. 

Im Austausch mit pädagogischen Fachkräften 
und anderen Kindern lernen sie, sich in andere 
einzufühlen und deren Sicht auf die Welt nachzu­
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vollziehen. Die Qualität der Beziehungen und die 
in der Tageseinrichtung gelebte Kommunikations­
kultur beeinflusst das Erleben, Fühlen und Han­
deln von Kindern und fließt in ihr Bild von sich 
selbst und der Welt ein. 

Pädagogische Fachkräfte drücken durch die 
sensible Wahl ihrer Worte und Sprache und durch 
eindeutige Mimik und Gestik ihren Respekt 
gegenüber den Gefühlen und Bedürfnissen der 
Kinder aus. 

Kinder in den ersten Lebensjahren können ihr 
Wohlbefinden nur bedingt selbst wieder herstel­
len, wenn dieses aus dem Gleichgewicht geraten 
ist. Deshalb brauchen sie die Unterstützung päd­
agogischer Fachkräfte bei der Erfüllung ihrer 
Bedürfnisse und finden mit ihnen gemeinsam zu 
Wohlbefinden beim Essen wie beim Trinken, beim 
Wickeln wie beim Waschen, beim Einschlafen wie 
beim Ankleiden, beim Erzählen wie beim Singen. 

In allen Situationen, in denen miteinander Wohl­
befinden hergestellt wird, entwickeln Kinder ihre 
Kompetenzen fort, sich sprachlich und körperlich 
mit anderen Kindern und den pädagogischen 
Fachkräften zu verständigen. So erleben sie be­
reits in dieser frühen Phase grundlegende Formen 
von Teilhabe. 

2.2.2 Kinder im Alter von drei Jahren bis 
zum Beginn der Schulpflicht 

Kinder haben in den ersten Lebensjahren bereits 
einen reichen Erfahrungsschatz gesammelt, ihre 
Kompetenzen erweitert und viele Fähigkeiten er­
Ωworben. Dazu gehören die differenziertere Wahr­
nehmung von Welt, die Verfeinerung von Bewe­
gungsabläufen, die Erweiterung ihrer Möglichkei­
ten, sich auszudrücken und sich zu beteiligen. 
Kinder haben ausgehend von sicheren Bindungen 
auch das Netz ihrer Beziehungen zu anderen Kin­
dern und zu Erwachsenen zunehmend vergrößert. 
Kinder nutzen ihr wachsendes Einfühlungsvermö­
gen und ihre sprachlichen Fähigkeiten, um ihr 
Beziehungsnetz zu erweitern. Sie bauen so neben 
kurzfristigen, auch intensive und über längere Zeit 
stabile Freundschaften auf. 

Kommunizieren 
Kinder dieser Altersphase nutzen mit viel Freude 
und Engagement vielfältige Ausdrucksformen 
gleichzeitig und verbinden diese miteinander. Auf 

Kindertageseinrichtungen als Bildungsraum 

diese Weise treten sie in Beziehung zu anderen, 
ergründen deren Themen von verschiedenen Sei­
ten und entwickeln eigene Ideen und Ausdrucks-
formen. Dabei wird das Sprechen immer wichtiger 
in der Kommunikation mit anderen Kindern und 
den Erwachsenen. 

Auch wenn sie tanzen und musizieren, bauen 
und konstruieren, sortieren und gestalten, sich 
verkleiden und Bilder betrachten, begleiten Kin­
der dies immer öfter mit Sprache. Sie finden und 
erfinden neue Begriffe und erweitern so ihren 
Wortschatz. Kinder experimentieren mit Lauten 
und verfeinern so ihren sprachlichen Ausdruck. 
Sie sprechen zunehmend in komplexeren Sätzen, 
verknüpfen Sinnzusammenhänge und bilden 
immer öfter Sätze nach den Regeln der Gramma­
tik. 

Sie sind fasziniert von Symbolen, Zeichen und 
Ziffern, von Buchstaben und Wortbildern, die sie 
immer wieder in ihrer Umgebung wahrnehmen. 
Diese erkunden sie neugierig und verwenden sie 
in ihrer Kommunikation mit Kindern und Erwach­
senen. 

Kinder nutzen Sprache zunehmend bewusst, 
gezielt und geplant als Werkzeug zur Erforschung 
der Welt und setzen sie ein, um ihre gewonnenen 
Erkenntnisse auszudrücken. 

Erfahrungen nutzen 
Kinder in dieser Lebensphase begreifen sich und 
die Welt durch ihre eigenen sinnlichen Erfahrun­
gen und leiten nun komplexeres Wissen über 
Ursache und Wirkung daraus ab. Kinder denken 
im Tun. Handlungen und Erlebnisse, die sie sinn­
lich und emotional berühren, sind für sie bedeut­
sam und prägen nachhaltige Bildungsprozesse. 
Springen Kinder lustvoll in eine große Pfütze oder 
klettern sie mutig auf hohe Bäume, greifen sie 
dabei auf bereits gemachte Erfahrungen und vor­
handenes Wissen zurück. Sie ordnen und sortie­
ren diese Erfahrungen, erkennen Ähnlichkeiten 
und Unterschiede und leiten daraus Zusammen­
hänge und Kategorien ab. Auf diese Weise ent­
wickeln Kinder ihr Wissen weiter und wenden es 
auf neue Erfahrungen an. 

Pädagogische Fachkräfte ermöglichen Kindern 
dieses Erfahrungslernen, indem sie Räume und 
Materialien bereitstellen und Gelegenheiten schaf­
fen, die Kinder herausfordern über sich hinauszu­
wachsen. Das kann bedeuten, reichliches und dif­
ferenzierteres Material zum Ausprobieren und 
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Experimentieren zur Verfügung zu stellen, um 
komplexeres Tun zu ermöglichen, wie verschiede­
ne Sorten von Sand, Ton, Lehm, Erde und unter­
schiedliche Steinarten. Kinder brauchen auch grö­
ßere Bausteine und diese in großen Mengen, um 
über die eigene Körpergröße hinaus zu bauen. 
Tücher und Stoffe, Seile und Behältnisse ermögli­
chen ihnen, den Raum komplett zu verändern und 
auch große Möbel einzuwickeln. Für Kinder dieser 
Altersphase ist es wichtig, komplexere Erfahrun­
gen als bisher zu machen. 

Sich in Zeit und Raum orientieren 
Kinder in dieser Altersspanne wollen selbstbe­
stimmt ihre begonnenen Tätigkeiten fortführen 
und beanspruchen dafür mehr zusammenhängen­
de Zeit. Sie erarbeiten sich eine Vorstellung von 
Zeitverläufen und erkennen zunehmend Unter­
schiede und Zusammenhänge zwischen Vergange­
nem und Zukünftigem. Sie kennen ihre gewohn­
ten zeitlichen Rhythmen und erwarten deren Ein­
treten. Kinder können immer besser eigene Pläne 
entwickeln und einschätzen, wie und wann sie 
diese im Tagesablauf umsetzen wollen. 

Mit ihrer wachsenden Orientierungsfähigkeit in 
Zeit und Raum entwickeln Kinder ein immer grö­
ßeres Maß an Selbstständigkeit. Das erweitert 
zugleich ihre Fähigkeit zur Übernahme von mehr 
Verantwortung. Pädagogische Fachkräfte unter­
stützen dies, indem sie Tagesabläufe für Kinder 
transparent und vorhersehbar gestalten und die 
vielen täglichen Übergänge im Tagesverlauf durch 
Rituale begleiten. Pädagogische Fachkräfte neh­
men das Recht der Kinder auf Beteiligung ernst. 
Sie hören die Wünsche der Kinder und regen Kin­
der an, ihre Bedürfnisse zu äußern. Die zuneh­
mende Selbstständigkeit der Kinder verlangt, 
diese immer mehr an Entscheidungen über die 
Gestaltung des Tages zu beteiligen. 

Individualität gestalten 
Kinder erleben sich nun bewusster als eigenstän­
dige Person, sprechen von sich in der Ich-Form, 
erkennen an sich Merkmale, Eigenschaften und 
Vorlieben, die sie benennen. So wissen sie ihren 
Namen und ihr Alter, sie haben Lieblingsfarben, 
Lieblingsessen und Lieblingslieder. Sie verstehen 
aber vor allem, dass ihr Innerstes ihnen gehört, 
dass es nicht von Erwachsenen einsehbar ist – 
Erwachsene ihre Gefühle und Gedanken nicht 
sehen können. Haben Kinder diese Erkenntnis 

gewonnen, können sie bestimmte Dinge für sich 
behalten und Geheimnisse haben. Kinder entwi­
ckeln so die Vorstellung von sich selbst als einzig­
artiger und eigenständiger Persönlichkeit. Diese 
Erfahrung ist elementar für die Persönlichkeitsent­
wicklung des Kindes. Pädagogische Fachkräfte 
respektieren dies als einen Ausdruck von Autono­
mie und wissen, dass Kinder dadurch Abgrenzung 
schaffen. 

Kinder im Alter zwischen drei Jahren und dem 
Beginn der Schulpflicht erkennen Ähnlichkeiten 
und Unterschiede zwischen sich und Anderen. Sie 
tun dies, indem sie vergleichen – ihre Körpergrö­
ße, ihre Kraft und ihre Art, sich auszudrücken. 
Durch den Abgleich grenzen sie sich von Anderen 
ab und ordnen sich Anderen zu. 

Rollen spielen 
Kinder erarbeiten sich Wissen über sich und Ande­
re, indem sie Andere beobachten, Märchen und 
Geschichten hören, im Spiel selbst in verschiede­
ne Rollen schlüpfen und diese so erproben. Im 
Rollenspiel erweitern sie ihre Wahrnehmung und 
ihre Fähigkeiten, ihre Möglichkeiten und ihre 
Grenzen. So verwandeln sie sich in Pferde oder 
Drachen, in Feen oder Ritter. Kinder machen sich 
in diesen Momenten deren Wildheit, Anschmieg­
samkeit, Zauberkraft und deren Macht zu eigen, 
die sie selbst gerade brauchen. Kinder haben 
Zugang zu eigenen fantastischen Vorstellungswel­
ten. Sie spielen darin die Rollen ihrer mutigen 
Helden selbst, besitzen Zauberkräfte oder haben 
unsichtbare Helden als Begleiter, Berater und 
Beschützer an ihrer Seite. Pädagogische Fachkräf­
te wissen um die Bedeutung der Rollenspiele als 
Ausdruck der Auseinandersetzung mit und Verar­
beitung von Welt. Sie stellen sicher, dass Kinder 
genügend Raum und Zeit zur Verfügung haben, 
um diesen wichtigen Prozessen nachzugehen und 
achten darauf, Rollenspiele nicht zu bestimmen 
oder zu unterbrechen. 

Jungen und Mädchen – Mädchen und Jungen 
Besonders wichtig für Kinder wird jetzt die Aus­
einandersetzung mit dem Thema Geschlecht. Sie 
suchen nach eindeutigen Botschaften und Aussa­
gen dazu in ihrer Umgebung und entwickeln 
Annahmen darüber, was »typisch Junge« oder 
»typisch Mädchen« ist. Sie ordnen Andere nach 
diesen Mustern ein und erwarten ein bestimmtes 
Verhalten von ihnen. Sie orientieren ihr eigenes 

44 



 

 

 

Verhalten stark an geschlechtstypischen Rollenbil­
dern. Dies ist für Kinder notwendig, um ihre 
geschlechtsspezifische Identität entwickeln zu 
können und um sich einem Geschlecht zugehörig 
zu fühlen. Pädagogische Fachkräfte wissen, dass 
Geschlechterrollen Kindern Sicherheit bieten und 
gestalten die räumliche und materielle Umgebung 
so, dass Jungen und Mädchen je typisches Mate­
rial finden. 

Pädagogische Fachkräfte wissen aber auch, dass 
Kinder in einer Gesellschaft aufwachsen, die viel­
fältigere Anforderungen und Erwartungen an Frau­
en und Männer stellt, die über starre Rollenbilder 
hinausgeht. Das erweitert das Bild von Männlich­
keit und Weiblichkeit und ihren Lebensläufen. Für 
pädagogische Fachkräfte erwächst daraus die Ver­
antwortung, Kinder über das »Typische« hinaus 
zu konfrontieren und zum Ausprobieren anderer 
Rollenmuster zu ermutigen. Pädagogische Fach­
kräfte überprüfen und hinterfragen dabei ihr eige­
nes Rollenverständnis und finden heraus, in wel­
cher Art und Weise eigene Stereotype den päd­
agogischen Alltag beeinflussen. 

Die Erweiterung festgeschriebener Rollenbilder 
bedeutet, die Tageseinrichtung so zu gestalten, 
dass Kinder reichhaltige Erfahrungen mit dem 
»Anderen« machen können. Gemeinsam mit den 
Kindern richten pädagogische Fachkräfte Bereiche 
zum Verkleiden ein, zum Beispiel mit Kleidern, mit 
Anzügen, Helmen und Schwertern, mit Masken 
und Tierkostümen. Die differenzierte Betrachtung 
von Geschlechterrollen heißt auch, dass Jungen 
und Mädchen selbstverständlich mit Puppen und 
Fußball spielen. Ein sensibler Umgang mit den 
Geschlechtern ist auch im Bücherangebot zu er­
kennen. Bücher, die zum Beispiel nur das Bild von 
»starken Männern« und »schwachen Frauen« ver­
mitteln, tragen dem nicht Rechnung. 

Regeln finden 
Kinder dieser Altersphase orientieren sich an den 
Regeln, die in ihrer Umgebung gelten. Regeln 
garantieren ihnen Verlässlichkeit. Sie kennen, 
erinnern und befolgen mit zunehmendem Alter 
ausgesprochene und unausgesprochene Regeln, 
die in ihrer Lebenswelt bedeutsam sind. Pädago­
gische Fachkräfte beteiligen deshalb Kinder zu­
nehmend an Entscheidungs- und Abstimmungs­
prozessen, die das Zusammenleben in der Tages­
einrichtung regeln. 

Kindertageseinrichtungen als Bildungsraum 

Mädchen und Jungen erproben die Gültigkeit 
bestimmter Regeln an verschiedenen Orten, in 
verschiedenen Situationen und reizen Handlungs­
räume aus. Im Austausch mit anderen Kindern 
und Erwachsenen diskutieren sie Regeln, verteidi­
gen diese, wandeln diese gemeinsam ab oder 
stellen neue auf. Sie bestrafen Regelabweichun­
gen untereinander und sind empört und ent­
täuscht, wenn Erwachsene sich nicht an geltende 
Regeln halten. Im Streiten über Regeln erleben 
Mädchen und Jungen, wie sie mit ihrer Art zu ar­
gumentieren Wirkungen erzielen. Sie erleben aber 
auch, dass es verschiedene Sichtweisen und 
Lösungsvarianten gibt. 

2.2.3 Kinder im Schulalter 

Kinder in dieser Altersphase haben ihre Wahrneh­
mungen mit all ihren Sinnen immer mehr verfeinert 
und Erfahrungen durch eigenes Tun und direktes 
Erleben gesammelt. Darauf aufbauend können sie 
allmählich auch abstrakte, formelle Erkenntnisse 
mit ihrem Wissen verbinden und sich auch auf 
diese Weise bilden. Sie haben gewohnte Abläufe, 
Rhythmen und Rituale aus ihrer Familie und der 
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Tageseinrichtung verinnerlicht, bewegen sich darin 
selbstständig und wenden erlernte Verhaltenswei­
sen an. So können sie viele ihrer körperlichen und 
sozialen Bedürfnisse selbst erfüllen. Mit dem Rück­
halt sicherer Bindungen setzen sie sich mit neuen 
Herausforderungen auseinander und erweitern so 
mehr und mehr die Grenzen ihres Tuns. 

Übergänge bewältigen 
Der Übergang von der Tageseinrichtung in die 
Schule oder auch in eine neue Tageseinrichtung 
ist für Kinder ein bedeutsamer Zeitabschnitt ihres 
Lebens, der die meisten Kinder mit Stolz erfüllt. 
Schulkinder grenzen sich gern deutlich ab von 
den jüngeren Kindern, denn sie schätzen sich 
gegenüber den »Jüngeren« als älter und deshalb 
fähiger ein und wissen, dass ihnen von den 
Erwachsenen offensichtlich viel mehr zugetraut 
wird. Der Wechsel an die weiterführende Schule 
nach Beendigung der Grundschulzeit ist ebenfalls 
ein wichtiger Übergang im Lebensverlauf, wenn 
auch nicht immer mit so gravierenden Umbrüchen 
und Änderungen für Kinder und auch für ihre 
Eltern begleitet, wie beim Wechsel von der Kin­
dertageseinrichtung in die Institution Schule. Dem 
Wechsel in die Mittelstufe sehen die Schulkinder 
mit klareren Erwartungen und Hoffnungen aber 
auch Ängsten und Unsicherheiten entgegen. 

Mit dem Eintritt in die Grundschule, in eine an­
dere Tageseinrichtung und später in die weiter­
führende Schule stehen Kinder immer wieder vor 
der Aufgabe, sich in neuer Umgebung zu orientie­
ren. Sie müssen sich in fremden Räumen, zwi­
schen vielen noch unbekannten Menschen und in 
neuen Zeitstrukturen zurechtfinden. Für Kinder 
wächst das Maß an Verantwortung für sich selbst 
und für die Befriedigung der eigenen Bedürfnisse 
zu sorgen. Sie stehen vor der Herausforderung, 
eigene Fähigkeiten und Fertigkeiten selbstbe­
wusst in unbekannte Situationen einzubringen 
und vor Anderen darzustellen, was sie können. 

Kinder müssen in der Schule ihre individuellen 
Impulse gegenüber dem dort gelebten Zeitrhyth­
mus, den meist einheitlichen Arbeitsinhalten und 
-zielen sowie den umfangreichen Verhaltensregeln 
zurückstellen. In ihrer Schulklasse sind sie gefor­
dert, sich viele Stunden am Tag mit der Gruppe 
ihrer Mitschüler und mit Lehrern zu arrangieren, 
die sie sich selbst nicht aussuchen können. All 
dies verlangt ihnen ein hohes Maß an sozialer 
Kompetenz ab. 

Gleichzeitig erleben Kinder von Seiten ihrer Fami­
lien und ihrer Lehrer hohe und konkrete Erwar­
tungen an die Ergebnisse ihrer formellen Bildungs­
prozesse. Ihre Persönlichkeit und ihre Fähigkeiten 
werden oft an der Qualität ihrer schulischen Lei­
stungen gemessen und danach eingeschätzt und 
bewertet. Auch unter Gleichaltrigen haben Schul­
leistungen eine große Bedeutung. 

Kommunizieren 
Sprache wird nun zum zentralen Medium der 
Kommunikation mit Erwachsenen und anderen 
Kindern. In der Schule wird Sprechen als nahezu 
einziges Mittel zum Ausdruck und zur Verständi­
gung akzeptiert. Ein reicher Wortschatz, die Fähig­
keit, verständlich zu artikulieren, Sätze grammati­
kalisch korrekt zu bilden und Sinnzusammenhän­
ge treffend zu formulieren sind Voraussetzungen 
für formelle Bildungsprozesse, wie sie in der 
Schule zumeist stattfinden. 

Auch für die Kommunikationsprozesse zwischen 
Gleichaltrigen wird Sprache zu einem wichtigen 
Medium. Es geht darum, die richtigen Worte zu 
kennen und zu nutzen, um in der Gruppe aner­
kannt zu werden. 

Über Gemeinsamkeiten und Unterschiede, über 
Rang und Positionen in selbst gewählten Gruppen 
wird zumeist sprachlich verhandelt. Spitznamen, 
Koseworte, Spottlieder und Hänseleien zeigen, 
dass Kinder inzwischen fantasievoll mit Sprache 
als Werkzeug umgehen können. 

In diesem Alter beginnen Kinder, über Erlebtes 
und Erdachtes zu erzählen. Sie finden nach und 
nach Darstellungsformen, die ihre Zuhörer fesseln, 
zum Lachen bringen oder nachdenklich stimmen. 
Insbesondere das Witzeerzählen verlangt von 
ihnen hohe sprachliche Kompetenz, weil sie kom­
plexe Zusammenhänge in aller Kürze und pointiert 
zum Ausdruck bringen. Dabei verwenden sie mit 
Vorliebe Worte, deren Benutzung außerhalb der 
Sprachform des Witzes verboten ist und umgehen 
so lustvoll geltende Regeln. 

Später lernen sie, Witze zu erzählen, deren Poin­
ten auf der Doppeldeutigkeit von Begriffen beru­
hen. Dies setzt voraus, dass Kinder die Perspekti­
ve des Zuhörers übernehmen können. 

Man kann den Eindruck gewinnen, dass Kinder 
sich in dieser Altersphase unablässig streiten. Das 
Streiten trägt dazu bei, Regeln und Normen für 
das gemeinsame Handeln zu finden. Dabei lernen 
Kinder, mittels Sprache zu argumentieren, zu 
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überzeugen, sich einander zu verpflichten. Sie ler­
nen, von eigenen Absichten und Zielen abzuwei­
chen, nachzugeben und Kompromisse auszuhan­
deln. Damit gestalten und sichern Kinder ihre 
Beziehungen und Freundschaften. 

Für alle in dieser Altersphase wichtigen Themen 
und Interessen brauchen sie die Fähigkeit, sich 
sprachlich angemessen auszudrücken. Kinder, die 
dieses nicht können, geraten in Gefahr, von 
Gleichaltrigen nicht beachtet oder ausgegrenzt zu 
werden. 

Kinder mit kommunikativen Einschränkungen 
erleben häufig auch von Erwachsenen Nichtbe­
achtung oder gar Ablehnung. 

Kinder in dieser Altersspanne wissen bereits, 
dass aneinandergereihte Buchstaben und Worte 
Sinn ergeben und dass damit Informationen aus­
getauscht werden. Sobald sie selbst Schrift ein­
setzen und diese auch verstehen, erkennen sie, 
dass das Schreiben und das Lesen für sie nun als 
weitere wichtige Kommunikationsmittel zur Verfü­
gung stehen. 

Die Fähigkeit zu schreiben bemächtigt sie, 
selbstbestimmt etwas auszudrücken, das bleibt 
und immer wieder verwendet werden kann, ob 
Einkaufszettel oder Liebesbrief. Die Fähigkeit 
zu lesen eröffnet andere Welten und ermöglicht 
neues Wissen zu erschließen – bewusst und un­
bewusst. 

Sprechen, Lesen und Schreiben werden in die­
ser Altersspanne zum Schlüssel, um Werte und 
Normen, Gefühle und Gedanken, Fragen und Zwei­
fel, Ideen und Fantasien für sich zu klären, auszu­
drücken und anderen mitzuteilen. 

Selbst- und fremdbestimmte Zeit erleben 
Mit dem Schuleintritt erleben Kinder zum ersten 
Mal die Trennung von Arbeit und Freizeit als 
fremdbestimmte und selbstbestimmte Zeit. Die 
Zeit außerhalb der Schule, ihre Freizeit und die 
Ferien bekommen so für sie einen besonderen 
Stellenwert im Tages-, Wochen- und Jahresverlauf. 

Schulkinder wollen die Balance ihres Wohlbefin­
dens zwischen Anspannung und Entspannung auf 
ihre Weise selbst herstellen. Deshalb brauchen sie 
für die Zeit nach der Schule große individuelle Ent­
scheidungsspielräume, damit sie ihre Themen, ihre 
Rhythmen und ihre Beziehungen selbst gestalten 
können. Ein hohes Maß an eigenständigen Ent­
scheidungen trägt diesem Bedürfnis und ihrem 
Recht auf Selbstbestimmung und Beteiligung 

Rechnung und kann von Kind zu Kind und von Tag 
zu Tag verschieden sein. So kann die eigene Ent­
scheidung, ob, wann und wo Hausaufgaben 
gemacht werden und in wessen Beisein, nicht nur 
Selbstwirksamkeitserfahrungen ermöglichen, son­
dern direkt zur körperlichen und seelischen Zufrie­
denheit beitragen. In dem Bedürfnis, das Erleben 
des Schultages auszugleichen, müssen Kinder viel­
leicht rennen statt zu sitzen, träumen statt sich zu 
konzentrieren und lärmen statt still zu sein. 

Aktionsradius vergrößern 
Zunehmend vergrößern sich Aktionsradius und 
Handlungsspielräume der Kinder. Sie bewegen 
sich immer selbstständiger und erschließen sich 
so ihre Schule, ihren Freizeitbereich und viele an­
dere Bereiche ihres Sozialraums. 

Kinder verbringen ihre Zeit an vielen verschie­
denen und manchmal weit auseinanderliegenden 
Orten. Sie treffen sich außer in der Schule und der 
Tageseinrichtung auch zu Hause, auf Spiel- und 
Sportplätzen, an Haltestellen oder bei Freunden. 
Sie gehen selbstständig nach Hause, sie fahren 
am Nachmittag mit dem Rad durch die Gegend 
oder trainieren in einem Sportverein. Dabei nut­
zen sie selbstständig Wege, Straßen, öffentliche 
Verkehrsmittel und Plätze in ihrem Sozialraum 
und darüber hinaus. Nach und nach bauen sich 
Kinder eigene Beziehungsnetzwerke an den jewei­
ligen Orten ihrer Lebenswelt auf, in die Erwachse­
ne immer weniger eingebunden sind. 

Für pädagogische Fachkräfte sind die vielfältigen, 
oft zeitlich stark strukturierten Aktivitäten von 
Mädchen und Jungen eine große Herausforderung. 
Sie brauchen Informationen darüber, wann jedes 
Kind nach dem Unterricht zu ihnen kommt und 
wann es wieder geht. Neben einem aktuellen 
Informationssystem, das für Kinder und Erwach­
sene transparent und nachvollziehbar ist, braucht 
es kontinuierliche Ansprechpartner, klare Regeln 
und verbindliche, auch schriftliche Vereinbarun­
gen. Im Sinne des Kindes werden gemeinschaftli­
che und individuelle Aushandlungen getroffen, an 
denen Kinder ebenso wie deren Eltern und Lehrer 
beteiligt werden. Die Tageseinrichtung versteht 
sich in dieser Hinsicht als Bindeglied zwischen 
Schule und Elternhäusern. 

Pädagogische Fachkräfte wissen, dass für Kinder 
in dieser Altersspanne der Wunsch nach Autono­
mie und nach immer größer werdendem Freiraum 

47 



 

 

 

Kinder als Individuen 

für eigenständige Entscheidungen stetig zunimmt. 
Das Ringen um Eigenständigkeit und auch Abgren­
zung ist eines der entscheidenden Entwicklungs­
themen und notwendig für gelingende Identitäts­
bildung der Kinder. Dieser Prozess durchzieht die 
gesamte Entwicklung von Kindern, bestimmt aber 
maßgeblich die Zeit der sogenannten Vorpubertät 
und gipfelt in der Pubertät. Je stärker Kinder spü­
ren, dass sie in ihrem Freiheitsbestreben von Er­
wachsenen ernst genommen werden, indem diese 
echte Beteiligungs- und Mitbestimmungsmöglich­
keiten schaffen, desto mehr können Kinder Erwach­
sene als hilfreiche Unterstützer wahrnehmen. 

Sich an Gleichaltrigen orientieren 
Die Bedeutung von Gleichaltrigen nimmt im Ver­
lauf der Entwicklung entscheidend zu. Kinder in 
dieser Altersphase suchen aktiv das Spiel und den 
Kontakt mit anderen Kindern gleichen und ähnli­
chen Alters. Sie unterhalten sich, spielen, arbei­
ten, bauen, malen, hören zusammen Musik und 
entdecken gemeinsam noch unbekannte, zum Teil 
geheimnisvolle Bereiche ihrer Lebenswelt. Sie 
setzen sich intensiv mit ihren aktuellen Themen 
und Fragen auseinander und tauschen dabei ihr 
Wissen, ihr Können, ihre Meinungen und ihre 
Ausdrucksweisen aus. Oft stehen ihre gemeinsa­
men Helden und Idole, Stars aus Filmen und TV, 
Büchern und Computerspielen im Mittelpunkt 
ihrer Gespräche. Das gemeinsame Wissen über 
diese Personen und Figuren lässt das Gefühl von 
Gemeinschaft wachsen. Gemeinsame Ausdrucks­
weisen symbolisieren Zusammengehörigkeit, 
unterstreichen zugleich aber auch Individualität. 
Das Probieren und Variieren von Kleidung, Frisu­
ren, der Art sich zu bewegen und der Gebrauch 
bestimmter Wörter lassen sich ebenfalls als Aus­
druck der Suche nach Identität und Zugehörigkeit 
zugleich interpretieren. 

Neben strukturellen Bedingungen wie Zeit und 
der Möglichkeit, sich treffen zu »dürfen«, spielen 
Rückzugsräume jetzt für Kinder eine immer grö­
ßere Rolle. Kinder suchen bewusst Ecken, 
Nischen, Plätze in denen sie sich treffen können 
und in denen sie vor allem ungestört sind. 

Freundschaften gestalten 
»Wer gehört zu mir?« und »Zu wem will ich gehö­
ren?« sind wichtige Fragen, die Kinder jetzt immer 
stärker bewegen. Sie nutzen ihre Themen und ihre 

besonderen Ausdrucksweisen, um sich für alle 
erkennbar von anderen Kindern abzugrenzen. Ge­
meinsame »Freunde«, aber auch gemeinsame 
»Feinde« stärken ihren Zusammenhalt. Dabei ste­
hen Kinder vor der Herausforderung, ihr Bild von 
sich selbst mit den Erwartungen anderer in Ein­
klang zu bringen, ohne ihre Individualität dabei 
aufzugeben. Sie haben eine Vorstellung von ihren 
körperlichen und geistigen Fähigkeiten. Sie ken­
nen ihre Bedürfnisse und Interessen und wissen, 
wer zu ihrer Familie gehört und wie sie lebt. Kin­
der wählen bewusst aus, was sie anderen Men­
schen von sich preisgeben wollen. Manche ihrer 
Besonderheiten zeigen sie, um sich mit Kindern 
zu verbünden, andere, um sich von Kindern abzu­
grenzen, manches ist ihnen Anderen gegenüber 
aber auch unangenehm oder peinlich und wird 
verschwiegen. 

Freunde zu haben wird für Kinder darum zuneh­
mend wichtiger. Sie strengen sich an, um auch in 
Streitsituationen und trotz Meinungsverschieden­
heiten ihre Freundschaften zu erhalten und zu 
schützen, indem sie nach passenden Lösungen su­
chen. Oft ziehen sie sich mit ihren Freunden zurück 
und grenzen sich von Anderen ab, um ohne Stö­
rung miteinander zu reden, zu spielen und zu 
arbeiten. Freunde und Freundschaften, auch Ban­
den oder Cliquen schaffen einen sicheren Rahmen, 
der Kindern Vertrauen und Rückhalt bietet, um 
Neues zu versuchen, Mutiges und Riskantes zu 
wagen und eigene Grenzen zu erweitern. 

Identität hinterfragen 
Eng damit verknüpft ist ein weiteres zentrales Ent­
wicklungsthema, das für diese Altersphase spezi­
fisch ist. Ihr bisher als stabil empfundenes Bild 
von sich und der Welt gerät ins Wanken. Alles 
scheint sich zu verändern. Am deutlichsten ist der 
Wandel ihrer körperlichen Gestalt und ihrer kör­
perlichen Wahrnehmungen für Kinder sichtbar und 
spürbar. 

Sie entdecken, gestalten und überprüfen nun 
immer stärker ihre Ausdrucksweisen als Mädchen 
oder Junge. Sie schließen Freundschaften oft nur 
unter Mädchen oder nur unter Jungen und finden 
sich in Gruppen gleichen Geschlechts, wann im­
mer es ihnen möglich ist, zusammen. Trotzdem 
wollen Mädchen und Jungen beständig miteinan­
der zu tun haben. Dabei entstehen häufig Ausein­
andersetzungen und Konflikte, in denen sie kör­
perlich in sehr nahen Kontakt kommen. Aushand­
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lungen gehen sie bewusst selbstständig an und 
wollen alle Streitthemen ohne den Eingriff Er­
wachsener austragen. Sie stellen sich der Heraus­
forderung, gemeinsam zu vielfältigen Lösungs­
strategien zu kommen. Kinder brauchen dafür un­
gestörte, aber dennoch sichere Rückzugsräume, 
um unter Gleichaltrigen ihr geschlechtsspezifisches 
Verhalten, Rollen und Konfliktlösungsstrategien 
auszuprobieren. 

Pädagogische Fachkräfte zeigen hier eine große 
Sensibilität und Einfühlungsvermögen, um heraus­
zufinden, wann sie Kinder durch ihre direkte oder 
indirekte Begleitung unterstützen oder stören. 

Werte prüfen 
Die Arbeit am Bild von sich selbst, das in dieser 
Lebensphase stark von dem Blick und den Mei­
nungen anderer bestimmt wird, nimmt für die Kin­
der einen großen Raum ein. In oftmals sehr 
selbstkritischer Weise werden eigenes Aussehen, 
Fähigkeiten, Status und das eigene Handeln 
bewertet. Auch Eltern, andere Kinder, pädagogi­
sche Fachkräfte und andere Menschen werden vor 
dem Hintergrund eigener Moralvorstellungen teils 
unnachsichtig beurteilt. Kinder vollziehen auf 
diese Weise einen entscheidenden Schritt in ihrer 
Entwicklung, sie erarbeiten sich ein zunehmend 
differenzierteres Verständnis davon, was richtig, 
was falsch, was gerecht und was ungerecht ist. 
Fast alles, was bisher als unantastbar galt, wird 
nun in Frage gestellt. Kinder wollen zum Beispiel 
bestehende Regeln neu aushandeln und gewin­
nen dabei die Erkenntnis, dass sie gute Begrün­
dungen dafür finden müssen, um andere von ihrer 
Sichtweise zu überzeugen. Sie lernen in diesen 
Prozessen, dass die Berücksichtigung der Ver­
schiedenheit von Personen und die Unterschied­
lichkeit von Rahmenbedingungen für das Gelin­
gen notwendig sind. 

Verantwortung übernehmen 
Die Fähigkeit, Dinge aus einem anderen Blickwin­
kel als dem eigenen zu betrachten und mit den 
eigenen Vorstellungen von Recht und Unrecht 

abzugleichen, geht einher mit dem Bedürfnis, 
wichtig zu sein und Bedeutsames zu tun. Erleben 
Jungen und Mädchen in Tageseinrichtungen, dass 
ihnen zugetraut wird, bei Dingen, die sie selbst 
angehen, wichtige Entscheidungen zu treffen und 
können sie zunehmend dabei auch andere ein­
beziehen, sind sie motiviert und suchen aktiv 
danach, Verantwortung zu übernehmen. Dabei 
vertiefen und erweitern sie ihre Erfahrungen von 
Selbstwirksamkeit und Selbstständigkeit. 

Für pädagogische Fachkräfte bedeutet dies, 
nach Formen der Beteiligung zu suchen, bei 
denen Kinder über die eigene Person hinaus Ver­
antwortung tragen, wie zum Beispiel Verantwor­
tung für die Herstellung und den Einkauf von 
Lebensmitteln, für die Zubereitung von Mahl­
zeiten, für die Gestaltung und Reinigung ihrer 
Räume, für die Organisation ihres Alltags, für eine 
Fahrradwerkstatt, für eine eigene Zeitung, für Tier­
patenschaften oder für die Vorbereitung von Ver­
anstaltungen. Kinder erleben so, dass ihre Rechte 
auf Selbstbestimmung und Beteiligung respektiert 
und gefördert werden und sie zum Gelingen von 
Gemeinschaft beitragen. 

Kinder erleben pädagogische Fachkräfte als 
Frauen oder Männer mit unterschiedlichen Per­
sönlichkeiten und Kompetenzen. Der Austausch 
mit Erwachsenen, die ihnen auf respektvolle und 
offene Art begegnen, ermöglicht Kindern nach­
zuvollziehen, wie es ist, erwachsen zu sein. Sie 
wollen verstehen, welche Fragen Erwachsene 
beschäftigen und welche Antworten sie dafür fin­
den. Gemeinsam mit ihnen reichern Kinder ihre 
Themen und ihr Verständnis mit Informationen an, 
erweitern ihre Vorstellungen von der Welt durch 
die Sichtweisen Anderer und wagen mutige Schrit­
te zu neuen Herausforderungen. Kinder suchen 
neben aktiver Anregung im Sinne eines Vorbildes, 
auch Schutz, Trost und Rat bei pädagogischen 
Fachkräften, zu denen sie eine Bindung aufgebaut 
haben. 
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2.3 Kinder zusammen mit anderen Kindern
 

Kinder entwickeln bereits mit Beginn ihres Lebens 
die grundlegende Fähigkeit, Beziehungen einzu­
gehen. Im weiteren Verlauf des Lebens werden sie 
auf diesen Erfahrungen aufbauen und in unter­
schiedlichen Gruppen zusammen mit anderen 
handeln. 

Jedes Kind hat das Recht und das Bedürfnis, 
sich zugehörig zu fühlen. Dieses begleitet es sein 
Leben lang und motiviert es, Kontakt zu suchen, 
wenn es Ähnlichkeiten und Gemeinsamkeiten fin­
det. Es beobachtet hierzu andere Kinder, ihr Auf­
treten und ihr Verhalten, ihre Art sich auszudrü­
cken und ihren Umgang mit anderen. 

Jedes Kind setzt sich mit Ähnlichem und Frem­
dem auseinander, ordnet das Wahrgenommene 
nach Vertrautem und weniger Vertrautem und 
gleicht nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden 
ab. Dabei entwickelt es Vorstellungen über sich 
selbst und über eigene Sichtweisen. In dieses 
Selbstbild gehen auch die Einschätzungen Ande­
rer über es ein. 

Kinder brauchen immer wieder die Erfahrung 
zugehörig zu sein, um ein positives Bild von sich 
selbst zu gewinnen. In diesem komplexen und 
lebenslangen Vorgang bildet sich die eigene Iden­
tität. Erlebt sich ein Kind in der Tageseinrichtung 
auf Dauer nicht als zugehörig, ist es in seiner 
Identität gefährdet. Für eine gelingende Heraus­
bildung seiner Identität braucht ein Kind deshalb 
Gelegenheiten, sich im Zusammensein mit ande­
ren angenommen zu fühlen. 

Erst die Erfahrung, ein wichtiges Mitglied einer 
Gemeinschaft zu sein, geliebt und respektiert zu 
werden und das Wissen, etwas bewirken zu kön­
nen, tragen dazu bei, dass Kinder sich zu eigen­
verantwortlichen und gemeinschaftsfähigen Per­
sönlichkeiten entwickeln können. 

Kinder spielen miteinander, lachen, streiten, ler­
nen und arbeiten zusammen. Sie teilen Geheim­
nisse und schließen Freundschaften, sie entde­
cken gemeinsam sich und ihre Welt. Jedes Kind ist 
interessiert an anderen Kindern. 

Kinder brauchen einander für ihre Bildungspro­
zesse. Gemeinsam finden sie Themen, Fragen und 
Interessen und entwickeln miteinander Ideen, wie 
man diesen nachgehen kann. Sie bereichern sich 
gegenseitig durch ihre unterschiedlichen Erfahrun­
gen, Fähigkeiten und Wissensbestände. Zusam­
men erarbeiten sie sich neues Wissen, diskutieren 
über ihre Vermutungen und Erklärungsversuche, 
überprüfen, verwerfen oder bestätigen diese. Auf 
diese Weise kommen sie miteinander zu neuen 
Erkenntnissen und teilen dann ein gemeinsames 
Verständnis ihrer Welt. Solche Bildungsprozesse 
gelingen besonders gut, wenn Kinder miteinander 
spontan und gleichberechtigt und ohne Beleh­
rung, Anleitung und Führung durch pädagogische 
Fachkräfte ihre Ideen realisieren können. 

Ähnliche Vorlieben, Neigungen und Bedürfnisse, 
gleiche Spielideen und gemeinsame Ziele führen 
dazu, dass Kinder sich finden, miteinander spielen 
und zusammen arbeiten – und dabei große Freude 
erleben. Oft spielen und arbeiten dieselben Kinder 
immer wieder zusammen. Sie machen dabei die 
Erfahrung, dass ihr Tun gemeinsam gelingt, sie ihre 
Ideen realisieren können und sie dabei Spaß 
haben. Diese Erfahrungen verbinden die Kinder 
auch über das aktuelle Spielen und Arbeiten hin­
aus. So können stabile emotionale Beziehungen 
entstehen, die zu Freundschaften werden. 

Im Laufe ihres Lebens verändern sich die For­
men des Spiels und der Arbeit sowie die Art und 
Weise, dieses in freigewählten Gruppen zu tun. In 
diesem Prozess entwickeln Kinder immer komple­
xere Kompetenzen, gemeinsam mit anderen Kin­
dern Gruppen zu bilden und über eine gewisse 
Zeit aufrecht zu erhalten. 

Pädagogische Fachkräfte wissen, wie wichtig 
Gruppen für die Bildungsprozesse der Kinder, für 
ihre Identitätsentwicklung und für ihre Erkennt­
nisgewinnung sind. Sie beobachten und begleiten 
deshalb insbesondere die Gruppenprozesse der 
Kinder. Sie nehmen aufmerksam wahr, wie sich im 
Laufe der Zeit die Positionen einzelner Kinder in 
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den Gruppen entwickeln. Dabei wahren sie res­
pektvolle Distanz und trauen Kindern zu, dass sie 
aus eigenem Vermögen soziale Kompetenzen ent­
wickeln und Spiel- und Arbeitsideen realisieren. 

Nicht immer gelingt es Kindern, sich selbst in 
Gruppen einzubringen und ihre Ideen umzuset­
zen. Erkennen pädagogische Fachkräfte, dass ein 
Kind auf eine bestimmte Rolle innerhalb der Grup­
pe festgelegt oder gar isoliert und ausgegrenzt 
wird, unterstützen sie dieses Kind individuell auf 
angemessene Weise. Sie eröffnen ihm Möglichkei­
ten, mit anderen Kindern Gemeinsamkeiten zu fin­
den und sich zugehörig zu fühlen. Das Kind wird 
so in seiner Entwicklung gestärkt. 

2.3.1 Kinder spielen gemeinsam 

Spielen ist immer Handeln mit Anderen, dabei ist 
es gleich, ob diese tatsächlich oder als Fantasie­
gestalt anwesend sind. 

Im Spiel werden Verhältnisse, Strukturen, Bezie­
hungen und Handlungsmuster aus der realen Welt 
erprobt. Charakteristisch für jedes Spiel ist die 
Handlungsweise des so Tun als ob. Das Spiel 
unterscheidet sich also von der Realität, die Kin­
der tun aber so, als sei ihr Handeln wirklich. 
Zugleich wissen sie sehr genau, dass es Spiel ist. 
Das ist daran zu erkennen, dass Kinder im Spiel 
zum Beispiel eigensinnige Grammatikformen 
benutzen: »Du würdest dann mal die Mutter 
sein…« oder wenn sie sich vor Eingriffen der 
Erwachsenen mit dem Hinweis schützen: »Es ist 
doch nur Spiel!« 

Die Kinder genießen diesen Umgang mit Reali­
tät und Fantasie. Es ist für sie höchst reizvoll, nor­
male Verhältnisse, zum Beispiel von Groß und 
Klein, im Spiel umzukehren, und sie kosten dies 
mit großem Spaß aus. 

Die Spielidee beziehen Kinder aus dem Alltag 
und ihren Erfahrungen. Zum Spiel gehört es aber, 
dass Personen, Handlungsweisen, Rollenmuster 
und Gegenstände nach eigenen Wünschen und 
Bedürfnissen umgedeutet werden. Im Spiel erken­
nen Kinder Zusammenhänge ihrer sozialen Welt 
und entwickeln Strategien, wie sie sich in ihr 
zurechtzufinden. 

Jedes Kind spielt auf seine Weise nach dem 
Prinzip des so Tun als ob. Bereits jüngere Kinder 
schlüpfen fantasievoll in andere Rollen oder deu­
ten Gegenstände und Erfahrungen um. 

Kinder treten mit anderen in Kontakt, sobald es 
ihre motorischen und kommunikativen Fähigkei­
ten zulassen. Anfangs dominiert das Spiel zu 
zweit. Auch wenn die gemeinsame Zeit des Spie­
lens noch nicht lang und die Interaktionen noch 
nicht sehr stabil sind, können diese als ein Be­
ginn von Gruppenbildung verstanden werden. 

Die Fähigkeit, mit mehr als einer Person dauer­
haft zeitgleich zu interagieren, wächst sprunghaft 
in der Altersphase zwischen drei und vier Jahren. 
Kinder entwickeln nun immer stärker die Kompe­
tenz, eine Gruppe zu bilden und diese für eine 
gewisse Zeit aufrecht zu erhalten. Sichtbar wird 
das u.a. an der Zunahme von selbst initiierten 
Rollenspielen, wie zum Beispiel »Vater-Mutter-
Kind«. 

Kinder begeben sich nun fortwährend in Aus­
handlungsprozesse, um das Spiel zu erhalten und 
weiterzuentwickeln. Sie nehmen sich zurück, las­
sen andere Spielideen zu, bringen eigene ein, 
streiten, vermitteln und verhandeln über Regeln – 
sie kooperieren. 

Kooperieren mit Anderen wird zu einem grund­
legenden Handlungsmuster. Kinder entwickeln 
zunehmend ein Verständnis davon, dass Regeln 
gemeinsames Handeln bestimmen und vorherseh­
bar machen. Diese Erkenntnis ist eine Vorausset­
zung, um Regelspiele spielen zu können. Das stei­
gende Interesse an dieser Art von Spiel ist spür­
bar, wenn Kinder sich gegenseitig mit immer grö­
ßerer Freude zu Wettkampfspielen herausfordern, 
zu denen auch Brett- und Mannschaftsspiele ge­
hören. 

Vor allem im Übergang zum Grundschulalter 
wählen Kinder bewusst solche Spiele, bei denen 
sie sich mit Anderen vergleichen können. Sie 
suchen sich zum Wettstreit Kinder mit gleichem 
oder ähnlichem Können. Die aus dem Vergleich 
gewonnen Erkenntnisse und Einschätzungen über 
eigene Fähigkeiten und Kompetenzen tragen ent­
scheidend zur Weiterentwicklung des Selbstbildes 
bei. Gemeinsame Aktivitäten ermöglichen es, eige­
ne Potentiale, aber auch Schranken zu erfahren 
und motivieren Kinder dazu, Erfolge zu wiederho­
len und Grenzen zu überwinden. 

Die Stabilität der frei gewählten Gruppen nimmt 
zu, je älter und sozial kompetenter Kinder wer­
den. Sie übernehmen verstärkt und gezielt Ver­
antwortung dafür, dass sich eine Gruppe auch 
unabhängig von einer Spielidee erhält. Es werden 
Gemeinsamkeiten herausgestellt, um die eigene 
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Gruppe von anderen abzugrenzen, wie: »Das ist 
unsere Bude«, »Hier ist der Mädchenbereich« 
oder »Hier dürfen aber nur die Schachspieler 
rein«. Die Mitglieder der Gruppe verhalten sich 
untereinander fürsorglich, sie pflegen – teilweise 
geheime – Rituale und Regeln, um sich gegensei­
tig ihres Zusammenhaltes zu vergewissern. 

Immer deutlicher wird das Bedürfnis artikuliert, 
selbstbestimmt und aktiv Prozesse zu steuern, die 
einen immer größeren Kreis von Kindern betref­
fen. Dabei werden Teilhabe und Mitbestimmung – 
als wesentliche Formen der Demokratie – erprobt 
und Regeln und Handlungsnormen in den Grup­
pen gestaltet. 

Heranwachsende Kinder begeben sich immer 
aktiver in das Spannungsfeld zwischen Autonomie 
und Zugehörigkeit. Dies wird einerseits bestimmt 
vom deutlich erkennbaren Streben, Teil einer 
Gruppe zu sein, indem zum Beispiel demonstrativ 
durch Kleidung oder Verhalten Zusammengehörig­
keit angezeigt wird. Andererseits ringen sie da­
rum, Dinge allein zu entscheiden, sich abzugren­
zen und zu zeigen, dass sie eindeutig nicht dazu 
gehören. 

Pädagogische Fachkräfte achten insbesondere 
darauf, dass sie die Spiele der Kinder nicht unter­
brechen und nicht versuchen, diese von außen zu 
beeinflussen. Sie wissen, dass Kinder, die in 
ihrem Spiel unterbrochen werden, nicht oder nur 
schwer wieder ins Spiel und in das so Tun als ob 
finden. Erleben Kinder häufig solche Störungen, 
geben sie das Spielen vielleicht ganz auf. Die 
negativen Folgen für die Entwicklung der Persön­
lichkeit der Kinder und für ihre sozialen Kompe­
tenzen sind als äußerst schwerwiegend zu be­
zeichnen. 

2.3.2 Kinder arbeiten gemeinsam 

Kinder malen mit großer Freude Bilder, erkunden 
mit Lust die Tiefe von Pfützen und konstruieren 
mit großem Engagement komplizierte Geräte. 
Phänomene der Natur werden mit Ausdauer er­
kundet und akribisch überprüft. Kinder stellen 
Fragen, entwickeln Vermutungen darüber, wie et­
was funktioniert und erforschen zielgerichtet, ob 
ihre Annahmen zutreffen oder korrigiert werden 
müssen. Kinder trainieren, üben Fertigkeiten ein, 
produzieren Dinge und reparieren Gegenstände. 
Sie streben ein bestimmtes Ziel an, sei es ein fer­

tiges Produkt, eine Erkenntnis, eine Fähigkeit, die 
Lösung eines Problems – und sie sind stolz, wenn 
es ihnen gelingt. 

Wenn Kinder so handeln, arbeiten sie. Kinder 
richten ihr Handeln auf Ziele aus, die sie erreichen 
wollen. Dafür probieren sie unterschiedliche Wege 
und ziehen Konsequenzen aus Erfolgen und Miss­
erfolgen. Zunehmend entwickeln sie effektive Stra­
tegien, um ihre Ziele zu erreichen. 

Geht es im Spiel, beim so Tun als ob, eher um 
Lebensthemen der Kinder und damit um die Bil­
dung von Identität, werden beim Arbeiten Ziele 
durch mehr oder weniger rationales Handeln an­
gestrebt. 

In ihrem alltäglichen Handeln aber vermischen 
Kinder Arbeiten und Spielen. Da wird ein Schiff 
gebaut, vorher ein Plan gemacht, es werden Nä­
gel eingehauen, auf Segel Totenkopfmotive ge­
näht. Die Kinder, die dieses mit Plan und Fertig­
keit tun, aber sind Piraten, die gefährlich und 
mutig, laut und unberechenbar sind! 

Im Unterschied zum Spiel, das immer einen 
Anderen braucht – und sei er nur in der Fantasie 
– kann ein Kind auch allein für sich arbeiten. Es 
kann ein Bild malen, einen Regenwurm untersu­
chen, ein Lied einüben und herausfinden, warum 
der Teddy brummt. 

Zumeist aber arbeiten Kinder mit anderen Kin­
dern zusammen – sie kooperieren. Kinder finden 
sich zusammen nach gemeinsamen Interessen 
und Zielen. Sie beobachten sich gegenseitig in 
ihrem Handeln, zum Beispiel beim Trainieren von 
Geschicklichkeit, beim Hantieren mit Materialien 
und Gegenständen und beim Gestalten von 
Kunstwerken. Auch hier gleichen sie das Beob­
achtete mit ihren Vorlieben, Interessen und Nei­
gungen ab und finden dabei Anknüpfungspunkte 
für gemeinsames Handeln. 

Je nach der selbstgewählten Aufgabe, der Stär­
ke des Interesses der Kinder und ihrer sozialen 
Kompetenzen entstehen Arbeitsgruppen, in denen 
Kinder unterschiedlich lang und eng miteinander 
kooperieren. Ähnlich wie bei der Gruppenbildung 
im Spiel entwickeln Kinder hierfür soziale Kompe­
tenzen, um eine Gruppe zu bilden und sie über 
längere Zeit aufrecht zu erhalten, ihre eigene Posi­
tion darin zu finden, ihr Wissen und ihre Erfah­
rungen einzubringen und gemeinsam Erfolge zu 
feiern. 
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Auch in Arbeitsprozessen reagieren selbstbewuss­
te Kinder zu Recht mit Empörung auf Unterbre­
chungen. Pädagogische Fachkräfte versuchen des­
halb, solche Eingriffe zu vermeiden. Ist dies nicht 
möglich, sichern sie den Kindern zu, dass sie spä­
ter ihre Arbeit fortsetzen können. 

2.3.3 Geschwister 

Geschwisterkinder gehen oft in dieselbe Tagesein­
richtung. Die Beziehungen unter Geschwistern 
sind vielfältig – aber meist in einem Spannungs­
feld zwischen hoher emotionaler Zuneigung und 
Liebe und gleichzeitig negativen Gefühlen wie 
Ablehnung, Neid und Rivalität. Geschwister wollen 
sich entweder nah sein, beispielsweise beim 
Schlafen oder meiden sich bewusst, zum Beispiel 
wenn es um bestimmte Spiele geht. Jüngere und 
ältere Kinder spüren und hören, welche Erwar­
tungen Erwachsene an sie als Geschwisterkinder 
haben. 

Werden jüngere Geschwisterkinder zum Beispiel 
eingewöhnt, so kennen sie die Tageseinrichtung 
häufig schon vom Bringen und Holen ihrer älteren 
Geschwister. Ältere Geschwister können als be­
deutsame Bezugspersonen ihre jüngeren Geschwi­
ster bei diesem wichtigen Übergang begleiten und 
unterstützen. So können sie ihnen Räume zeigen, 
sie in der Kontaktaufnahme mit anderen Kindern 
unterstützen und sie bei Abläufen im Tagesverlauf 
begleiten. 

Kindertageseinrichtungen als Bildungsraum 

Besuchen Geschwister die gleiche Tageseinrich­
tung, sorgen pädagogische Fachkräfte dafür, dass 
diese sich jederzeit sehen, miteinander spielen, 
arbeiten und auf andere Weise miteinander zu tun 
haben können – wenn sie es möchten. Pädagogi­
sche Fachkräfte respektieren Geschwisterbezie­
hungen und achten aber auch darauf, dass jedes 
Kind in seiner Individualität wahrgenommen wird. 

2.3.4 Kinder zusammen in der Tageseinrichtung 

In der Tageseinrichtung leben Kinder mit anderen 
Kindern in wechselnden Gruppierungen, in denen 
sie unterschiedliche Positionen haben und ver­
schiedene Rollen einnehmen. Kinder brauchen 
einen Bildungsraum, in dem ihr spontanes und 
interessengeleitetes gemeinsames Spielen und Ar­
beiten ermöglicht, unterstützt, gefördert und nicht 
erschwert oder gar verhindert wird. Die Tagesein­
richtung ist solch ein Bildungsraum für Kinder. 
Pädagogische Fachkräfte ermöglichen Kindern in 
selbst gewählten Gruppen zu spielen und zu 
arbeiten. Sie begleiten und unterstützen Kinder, 
gestalten die Tageseinrichtung als einen Ort, an 
dem sie sich begegnen und frei Gruppen bilden 
können und stellen ihnen dafür Räume und Mate­
rialien zur freien Wahl zur Verfügung. Für die 
selbstbestimmte Nutzung der Räume schaffen 
pädagogische Fachkräfte ein Informations- und 
Orientierungssystem. Dieses ist für alle Kinder 
verständlich und unterstützt sie in ihren Entschei­
dungen, mit wem sie wo, wann und wie spielen 
und arbeiten möchten. 

Pädagogische Fachkräfte schaffen personelle, 
räumliche und zeitliche Strukturen, die Kindern 
grundlegende Orientierung geben. Dazu gehört 
zunächst, dass jedes Kind eine Bezugserzieherin, 
einen Bezugserzieher hat und zu einer Bezugs­
gruppe gehört. Bezugserzieher oder Bezugserzie­
herin und Kinder treffen sich im Tagesverlauf min­
destens ein- oder zweimal für kurze Zeit an dafür 
vorgesehenen Orten in der Tageseinrichtung für 
Absprachen, für regelmäßige gemeinsame Aktivi­
täten und Rituale. So erweitern sich für die Kinder 
die Möglichkeiten, mit anderen Kindern eine 
Gruppe zu bilden und sich als Teil einer Gemein­
schaft zu erfahren. Die Bezugserzieherin oder der 
Bezugserzieher verstehen sich dabei als verlässli­
che Ansprechpartner und Vermittler zwischen den 
Kindern. 
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2.4 Eltern und Familien
 

Jedes Kind hat ein Recht auf Zugehörigkeit zu sei­
nen Eltern und zu seiner Familie und damit auf 
eine unverwechselbare Identität. Kinder sind also 
niemals unabhängig von ihren Eltern und ihrer 
Familie zu sehen. 

Jedes Kind baut Bindungen zu seinen Eltern und 
zu seiner Familie auf. Diese Bindung prägt die 
Beziehung zwischen dem Kind und seinen Eltern. 
Die allermeisten Kinder lieben ihre Eltern und wol­
len mit ihnen zusammen sein, auch dann, wenn 
diese Beziehung in manchen Fällen nicht ange­
nehm oder förderlich für das Kind sein mag. 
Nahezu immer fühlen sich Kinder ihren Eltern 
zugehörig, sind stolz auf sie, eifern ihnen nach, 
verteidigen sie und nehmen diese zum Vorbild 
beim Aufbau ihrer eigenen Identität. Kinder ent­
wickeln und bilden sich in Beziehungen zu ihren 
Eltern und in ihrer Familie. Kinder sind existentiell 
von der Zuwendung ihrer Eltern und der anderer 
Familienangehöriger abhängig – sowohl materiell, 
körperlich als auch seelisch. 

Kinder wachsen in Familien auf, die verschieden 
sind und sich im Laufe der Zeit verändern können. 
So leben manche Kinder zusammen mit ihren 
leiblichen Eltern, mit Stiefeltern, mit Pflegeeltern, 
mit Adoptiveltern, mit gleichgeschlechtlichen 
Eltern, allein mit Mutter oder Vater, mit ihren 
Großeltern oder sind Waisen. Manche Kinder ha­
ben Geschwister, Halb- oder Stiefgeschwister mit 
denen sie immer, zeitweise oder gar nicht in 
einem Haushalt leben. Die Familienstrukturen in 
denen Kinder leben, beeinflussen ihre Identitäts­
entwicklung in spezifischer Weise. Unabhängig 
davon, wie diese Strukturen sind und wie sie sich 
verändern, interessieren sich Eltern für ihre Kin­
der und sorgen für sie, so gut sie es können. Es 
gehört zu den allgemeinen Rechten der Kinder, 
von ihren Eltern erzogen zu werden, unabhängig 
von Familienform und Erziehungsstil. Jedes Kind 
kann sich selbst als wertvoll erleben, wenn ande­
re Menschen seiner Familie mit Respekt, Wohl­
wollen und Unvoreingenommenheit begegnen. 

2.4.1 Tageseinrichtung und Eltern als Partner 
in gemeinsamer Verantwortung 

Eltern sind die Experten ihrer Kinder und haben 
deshalb das Recht, an allen Dingen, die ihre Kin­
der betreffen, beteiligt zu werden. Gemeinsam mit 
den pädagogischen Fachkräften tragen sie die 
partnerschaftliche Verantwortung für ihre Kinder. 

Eltern wollen wissen, wie es ihren Kindern in 
der Tageseinrichtung geht – wer ihre Freunde sind 
und wer ihre Bezugserzieherin oder ihr Bezugser­
zieher, worüber sie lachen und was sie traurig 
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macht, ob sie sich wohlfühlen. Eltern interessieren 
sich dafür, wie ihre Kinder den Alltag verbringen – 
womit sie gerne spielen oder arbeiten, wo sie sich 
am liebsten aufhalten und welchen Fragen sie 
nachgehen. Eltern zeigen mit diesem Interesse 
und durch ihr Nachfragen, ihren Wunsch nach In­
formation, also nach Beteiligung. 

Eltern wollen Einblicke in den Alltag der Tages­
einrichtung bekommen. Sie wollen wissen, wie 
der Tagesablauf zeitlich strukturiert ist und inhalt­
lich gestaltet wird, wer Ansprechpartner für sie 
sind. Eltern suchen nach Informationen über Ter­
mine der Tageseinrichtung, über Essenangebot 
und Empfehlungen für Veranstaltungen zu Erzie­
hungsthemen. 

Eltern möchten am Leben der Tageseinrichtung 
Teil haben und sich mit ihrem spezifischen Wissen 
und in individueller Weise einbringen. Manche 
gestalten gerne Feste und Feiern mit, andere hel­
fen bei Arbeitseinsätzen. Einige begleiten päd­
agogische Fachkräfte und Kinder bei Ausflügen, 
erzählen Kindern aus ihrem Herkunftsland und 
zeigen Fotos und Schätze aus einer fremden Welt. 
Andere wollen in Entscheidungen, die pädagogi­
sche Ziele, Entwicklungen und Aufgaben der 
Tageseinrichtung betreffen, gleichberechtigt ein­
gebunden sein – beispielsweise in der Elternver­
tretung oder im Elternkuratorium. 

Eltern suchen einen Ort und Gelegenheiten, um 
sich als Eltern kennenzulernen, sich über ihre Kin­
der auszutauschen und gemeinsam Aktivitäten 
in und für »ihre« Tageseinrichtung zu planen 
und durchzuführen. Sie vertrauen darauf, dass 
sie weder von anderen Eltern noch von pädago­
gischen Fachkräften aufgrund ihrer Herkunft, 
ihrer Hautfarbe, ihrer Religion und ihrer Sprache 
diskriminiert noch benachteiligt und ausgegrenzt 
werden. 

Eltern brauchen vertrauensvolle Beziehungen zu 
pädagogischen Fachkräften und suchen insbeson­
dere zur Bezugserzieherin oder zum Bezugserzie­
her ihrer Kinder den persönlichen Kontakt. Sie 
wollen spüren und erleben, dass sie als Experten 
ihrer Kinder anerkannt sind. Eltern brauchen päd­
agogische Fachkräfte, die das wissen und mit 
Offenheit und Interesse auf sie zugehen. In Tür-
und Angelgesprächen mit pädagogischen Fachkräf­
ten, über Aushänge und Elternbriefe, zu Eltern­
abenden und in Entwicklungsgesprächen erleben 
Eltern solche wertschätzenden Beziehungen und 
erfahren so partnerschaftliche Beteiligung. 

Erleben Eltern und Familien die Tageseinrichtung 
als Ort, der sie als Mütter und Väter, Omas und 
Opas, Geschwister und Freunde einlädt, an dem 
ihr kultureller Hintergrund, ihr Wissen und Kön­
nen, ihre Ideen und Interessen erwünscht sind 
und wertgeschätzt werden, wird die Tageseinrich­
tung zu einem vertrauten Raum, dem sie sich 
zugehörig fühlen und dem sie verbunden sind. 

Eingewöhnung 
Die Eingewöhnung eines Kindes in die Tagesein­
richtung ist ein bedeutender Schritt für Eltern und 
ihre Kinder. Vertrauen Eltern ihre Kinder einer 
Tageseinrichtung an, so suchen sie einen Ort für 
ihre Kinder, an dem diese sich wohl fühlen, als 
Person wahrgenommen werden, Sicherheit und 
Schutz erfahren, sich entwickeln und entfalten 
können. Damit Eltern und ihre Kinder sich auf 
einen vertrauensvollen Kontakt mit pädagogi­
schen Fachkräften einlassen und eine partner­
schaftliche Beziehung zu diesen aufbauen kön­
nen, sind sie auf Informationen und Transparenz, 
auf Achtsamkeit und Offenheit von diesen ange­
wiesen. Sie brauchen das Wissen, welche Schritte 
zu einem Eingewöhnungsprozess gehören, wie 
dieser gestaltet ist und was sie dabei tun können. 
Eltern brauchen Gespräche, um ihre Vorschläge 
und Wünsche, Sorgen und Ängste zu äußern. 

Ziel der Eingewöhnung ist es, Kindern den Weg 
in die Tageseinrichtung zu eröffnen und diesen 
orientiert an deren Bedürfnissen zu gestalten. 
Doch auch Eltern treten dabei in eine neue Phase 
über und durchlaufen einen Loslösungsprozess. 
Sie selbst müssen die Tageseinrichtung kennen­
lernen, sich darin zurechtfinden, Kontakte zu den 
verschiedenen pädagogischen Fachkräften, Kin­
dern und deren Eltern aufbauen und sich in ihrer 
neuen Rolle einleben. Eltern suchen Sicherheit 
und Zutrauen, Zeit und Geduld, um die alleinige 
Verantwortung für ihre Kinder eine gewisse Zeit 
des Tages abgeben, mit pädagogischen Fachkräf­
ten teilen und gemeinsam tragen zu können. 
Dafür wollen sie zu den pädagogischen Fachkräf­
ten eine ganz individuelle Beziehung aufbauen, in 
der sie angenommen und wertgeschätzt werden, 
in der ihnen zugehört wird und wo ihre Fragen 
beantwortet werden. 
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Gespräche 
Eltern wollen mit pädagogischen Fachkräften ins 
Gespräch kommen. Sie suchen Kontakt zu den 
Menschen, die viel Zeit des Tages mit ihren Kin­
dern verbringen und wollen eine von Wohlwollen 
geprägte Beziehung zu ihnen aufbauen. Darüber 
hinaus wollen Eltern gut über ihr Kind informiert 
sein und sich mit pädagogischen Fachkräften aus­
tauschen. 

Entwicklungsgespräche bieten den Rahmen für 
einen strukturierten Austausch zur Entwicklung 
des Kindes zwischen pädagogischen Fachkräften 
und Eltern. Eltern nutzen die Gelegenheit, unge­
stört und mit viel Zeit mit pädagogischen Fach­
kräften über ihr Kind ins Gespräch zu kommen 
und gemeinsam über ihr Kind nachzudenken. Sie 
können hier selbst Fragen stellen und von ihrem 
Kind und dessen Entwicklung zu Hause berichten. 

Viele Eltern nutzen gerne Tür- und Angelgesprä­
che, um sich kurz auszutauschen, für den Tag 
Wichtiges mitzuteilen oder Auskünfte zu erhalten. 
Manche Eltern suchen hierbei auch nach einer 
Gelegenheit für eine kurze Unterhaltung. 

Eltern haben ihre eigene Sicht auf die Tagesein­
richtung und die pädagogischen Fachkräfte. Dies 
führt manchmal dazu, dass Eltern sich beschwe­
ren und es zu Konflikten zwischen ihnen und pä­
dagogischen Fachkräften kommt. Eltern wollen, 
dass ihre Gedanken und Kritiken, Sorgen und 
Ängste gehört werden. Sie erwarten, dass päda­
gogische Fachkräfte sich Zeit für Konfliktgesprä­
che mit ihnen nehmen, in denen sie sich mitteilen 
können, sie Antworten auf ihre Fragen erhalten-
und sie an der Lösungssuche beteiligt werden. 
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2.5 Pädagogische Fachkraft
 

An die pädagogische Fachkraft werden zum einen­
unterschiedliche Erwartungen und Forderungen, 
Hoffnungen und Wünsche von Kindern und Eltern, 
Leitung und Träger, Gesetzgeber und Gesellschaft 
herangetragen. Zum anderen bringt sich die päd­
agogische Fachkraft mit ihren Erwartungen und 
Interessen, ihrer Motivation und ihren Kompeten­
zen ein und entwickelt eine professionelle Hal­
tung zu ihren Aufgaben. 

Pädagogische Professionalität bedarf der konti­
nuierlichen Reflexion und Weiterentwicklung eige­
ner Kompetenzen durch jede pädagogische Fach­
kraft. Die pädagogische Fachkraft kann Beziehun­
gen im Team wie in der Kindergruppe, zur Leitung 
wie zu den Eltern gestalten und reflektieren. Sie 
arbeitet an ihrer professionellen Haltung, über­
prüft ihre persönlichen Werte und Einstellungen, 
Stärken und Schwächen vor dem Hintergrund 
ihres pädagogischen Auftrags. 

Zur pädagogischen Professionalität der Fach­
kräfte gehören unterschiedliche Kompetenzen. Sie 
verfügen über umfangreiches Fachwissen und sind 
in der Lage, dieses in ihrer alltäglichen Praxis zu 
realisieren. Hierauf wird im Kapitel »Bildungsbe­
reiche« ausführlich eingegangen. Zur Professiona­
lität pädagogischer Fachkräfte gehören aber auch 
Sozial- und Selbstkompetenzen. Diese Fähigkei­
ten sind unabdingbar für das pädagogische Han­
deln. 

Die pädagogische Fachkraft ist in der Tagesein­
richtung die Begleiterin der Kinder und ihrer Bil­
dungsprozesse. Ihr wenden sich die Kinder ver­
trauensvoll zu und wünschen sich von ihr Schutz 
und Geborgenheit, Sympathie und Anerkennung. 
Sie erwarten von ihr Interesse, Unterstützung und 
Ermutigung, Verantwortlichkeit und Authentizität. 
Und sie fordern von ihr Informationen und Erklä­
rungen, Teilhabe an ihrem Wissen und ihre Bereit­
schaft, gemeinsam mit ihnen neue Erkenntnisse 
zu entwickeln. 

2.5.1 Mit Ungewissheit umgehen 

Bildungsprozesse von Kindern finden überall 
statt, sie haben keinen Anfang und kein Ende. Die 
Tageseinrichtung aber ist ein besonderer Bil­
dungsort. Hier unterstützt und begleitet die päd­
agogische Fachkraft diese Prozesse für eine ge­
wisse Zeit. Vor dem Hintergrund ihrer unter­
schiedlichen Lebenswelten nutzen Kinder die Bil­
dungsgelegenheiten in der Tageseinrichtung in je 
individueller Art und Weise. Dies bedeutet für die 
pädagogische Fachkraft, dass sie nie wissen kann, 
welchen Weg jedes Kind gehen wird. 

Um aber jedem Kind gerecht zu werden und ihm 
je individuell die besten Möglichkeiten für seine 
Bildungsprozesse zu eröffnen, beobachtet die pä­
dagogische Fachkraft, wie Kinder ihre Bildungs­
themen finden und sich mit diesen auseinander­
setzen. Auf der Basis von Beobachtung und Doku­
mentation begleitet sie kindliche Bildungsprozes­
se, beschreibt diese und untersucht sie auf Res­
sourcen und Potentiale der Kinder statt Defizite 
zu diagnostizieren und Entwicklungs(rück)stände 
zu messen. 

2.5.2 Vorbild sein 

Die pädagogische Fachkraft ist Vorbild für die 
Kinder. Mit ihrer sichtbaren Erscheinung und Be­
wegung, ihrem erlebbaren Tun und ihrer hörba­
ren Sprache, ihren erfahrbaren Werten und Haltun­
gen, ihren spürbaren Gedanken und Gefühlen 
beeinflusst sie die Kinder. In Beziehung und Aus­
einandersetzung mit ihrer Persönlichkeit lernen 
die Kinder von ihr. Daraus erwächst die professio­
nelle Verantwortung für die pädagogische Fach­
kraft, ihre Persönlichkeit und ihren pädagogischen 
Auftrag stets zu prüfen und miteinander abzu­
gleichen, also ihr professionelles Handeln zu 
reflektieren. 
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Die professionelle Selbstreflexion bezieht sich 
nicht nur auf die Beziehungen zu den Kindern, 
sondern umfasst alle Bereiche des Berufsfeldes 
der pädagogischen Fachkraft. Kritisch hinterfragt 
sie die Beziehungen zu Kolleginnen und Kollegen, 
der Leitung, zu Eltern und Kooperationspartnern. 
Sie prüft ihre Kompetenzen und ihre Handlungs­
weisen im Hinblick auf die pädagogische Konzep­
tion und die Umsetzung des Bildungsprogramms. 
Hierzu dokumentiert die pädagogische Fachkraft 
ihre Arbeit. Die Dokumentationen legen Fragen 
und Probleme offen, welche im Team diskutiert 
und reflektiert werden. 

Pädagogische Professionalität beinhaltet die 
kontinuierliche Erweiterung des Wissens in allen 
Bereichen. Dazu gehört auch, selbstständig und 
im Austausch mit dem Team den Rahmen, den 
dieses Bildungsprogramm vorzeichnet, im Alltag 
mit konkreten Inhalten zu füllen. 

2.5.3 Verantwortung tragen 

Die pädagogische Fachkraft trägt Verantwortung für 
die Kinder. Ihr pädagogischer Auftrag beinhaltet, 
für deren Bildung, Erziehung und Betreuung zu sor­
gen. Somit bewegt sie sich ständig in einem Span­
nungsfeld zwischen Selbstbestimmung und Selbst­
entfaltung der Kinder einerseits und der Gewähr­
leistung ihrer Sicherheit und ihres Schutzes ande­
rerseits. Die pädagogische Fachkraft handelt so 
ständig in einem Bereich von Ungewissheit. 

Immer wieder wird sie im Alltag vor die Ent­
scheidung gestellt, entweder einzugreifen oder 
vertrauensvoll abzuwarten. Um in Alltagssituatio­
nen zum richtigen Zeitpunkt die richtige Entschei­
dung zu treffen, muss sich die pädagogische 
Fachkraft ihrer Verantwortung bewusst und von 
ihrer Handlungsfähigkeit überzeugt sein. So kann 
sie ihre Macht so weit wie möglich zu Gunsten der 
Selbstbestimmung der Kinder reduzieren. Macht 
abzugeben und Kinder teilhaben zu lassen, be­
deutet aber nicht, sie sich selbst zu überlassen. 
Die pädagogische Fachkraft ist in ihrem Verhalten 
und ihren Äußerungen klar und authentisch, da­
mit die Kinder sie einschätzen und sich auf sie 
verlassen können. 

2.5.4 Professionelle Haltung zeigen 

Pädagogische Fachkräfte arbeiten gern mit Kindern 
und sind meistens gern mit ihnen zusammen. Es 
begeistert sie, Kinder auf ihren Bildungswegen un­
terstützend zu begleiten. Manche Kinder lösen bei 
pädagogischen Fachkräften aber nicht nur Gefühle 
von Sympathie, sondern auch von Antipathie aus. 
Reflektiert die pädagogische Fachkraft ihre Gefühle 
im Sinne ihres pädagogischen Auftrags, so wird sie 
erkennen, dass sie nicht zu jedem Kind eine inten­
sive Bindung eingehen kann. Trotzdem begegnet 
sie jedem Kind mit einer aufrichtig freundlichen, 
zugewandten Haltung und respektiert und wert-
schätzt dessen Individualität, geht also eine pro­
fessionelle Beziehung mit jedem Kind ein. Nur mit 
einer solchen wohlwollenden und vertrauensvollen 
Haltung wird die pädagogische Fachkraft ihrem Bil­
dungsauftrag nachhaltig gerecht. 

Die wertschätzende Haltung gegenüber den Kin­
dern drückt sich in dem Handeln der pädagogi­
schen Fachkraft aus, wobei sich dieses an den 
jeweiligen Fähigkeiten der Kinder orientiert. Jün­
gere Kinder brauchen eine andere Form der Zu­
wendung als ältere. Die Kleinsten werden oft 
getragen, viele Bildungsgelegenheiten ergeben 
sich beim Pflegen, jede Handlung begleitet die 
pädagogische Fachkraft mit freundlichen Worten. 
Ältere Kinder brauchen sie als Zuhörerin und 
Begleiterin auf den Reisen durch ihre fantasti­
schen Welten, als Partnerin, die ihnen Materialien 
bereitstellt und Erklärungen anbietet und als 
Unterstützerin, die sie an Zeiten, Strukturen und 
Regeln erinnert. Die größten Kinder wollen sie als 
eine Diskussionspartnerin, die sie als ebenbürtig 
wahrnehmen. Sie wollen von den Erwachsenen 
einerseits in Ruhe gelassen, aber auch begeistert 
und motiviert werden. 

2.5.5 Mit Kindern auf Augenhöhe sein 

Die pädagogische Fachkraft begegnet den Kindern 
in jeder Situation auf Augenhöhe. Im wörtlichen 
Sinn bedeutet dies, dass die pädagogische Fach­
kraft sich so oft wie möglich auf die Höhe der Kin­
der begibt und auch für Kinder viele Möglichkei­
ten schafft, selbstständig auf Augenhöhe mit 
Erwachsenen zu gelangen. Gelegenheiten hierfür 
gibt es viele, beispielsweise beim Klettern auf 
Wickelkommoden, Stühle, Podeste, Leitern. 
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Entscheidender als die wörtliche Bedeutung ist 
allerdings die sinnbildliche. Auf Augenhöhe mit 
den Kindern zu sein, ist die Haltung, Kinder 
grundsätzlich zu respektieren und ernst zu neh­
men. Die pädagogische Fachkraft vertraut auf 
deren Neugierde und Fähigkeiten, sich selbst zu 
bilden. Sie wendet sich den Kindern offen und 
wohlwollend zu, stellt Blickkontakt her, berührt 
Kinder liebevoll, schenkt ihnen ungeteilte Auf­
merksamkeit. 

Eine solche Haltung ist sogar hörbar, nämlich 
wenn die Sprache der pädagogischen Fachkraft 
inhaltlich und klanglich übereinstimmt. Sie sagt 
also nicht das Eine und meint etwas Anderes. Ihre 
Sprache ist den Fähigkeiten und dem Alter der 
Kinder angepasst. Sie spricht mit allen Kindern, 
egal ob diese selbst sprechen oder nicht, denn 
sie geht davon aus, dass jedes Kind ihre Worte 
und ihre Botschaft versteht. 

Die pädagogische Fachkraft wählt ihre Worte 
bewusst aus. Sie achtet darauf, Kinder nicht mit 
unbedachten Worten vorzuführen, lächerlich zu 
machen, zu beschämen oder zu bestrafen. Die 
pädagogische Fachkraft gibt Informationen und 
Wissen weiter, ohne dem Kind damit besserwis­
serisch zu vermitteln, es sei dumm, klein und 
unvernünftig, sondern um ihm einen nächsten 
Schritt in seinem Bildungsprozess zu ermöglichen. 

Kindern auf Augenhöhe zu begegnen, heißt 
auch, sie in ihrem Kummer ernst zu nehmen und 
sie zu trösten, sie zu fragen, was sie brauchen 
und ihnen zuzuhören. Die pädagogische Fachkraft 
vermeidet, sich von hinten, für das Kind unerwar­
tet über es herabzubeugen oder es ungefragt zu 
umfassen und so in seiner Bewegung zu behin­
dern. Nur wenn sie Blickkontakt zu dem Kind auf­
rechterhält, wird sie die Miene, die Gesten und 
andere Äußerungen des Kindes wahrnehmen, ver­
stehen und angemessen reagieren. Ebenso ergeht 
es dem Kind. 

Begegnen pädagogische Fachkräfte in ihrer Hal­
tung, ihrem Tun und ihrer Sprache den Kindern 
auf Augenhöhe, so gewinnen sie deren Zunei­
gung, Respekt und Vertrauen und und sie und die 
Kinder erleben zusammen viel Freude. 

2.5.6 Beobachten und Dokumentieren 

Jedes Kind ist einzigartig. Manche Kinder fallen 
sofort durch individuelle Merkmale auf, andere 
wirken unscheinbar, ihre Einzigartigkeit wird erst 
auf den zweiten Blick sichtbar. Wollen pädagogi­
sche Fachkräfte das Kind in seiner Einzigartigkeit 
achten, kann dies nur geschehen, indem sie es 
wahrnehmen. Dies geschieht im täglichen Zusam­
mensein, im Gespräch mit dem Kind selbst, den 
Kollegen und den Eltern. Um sicher zu sein, dass 
jedes Kind in gleicher Weise Beachtung erfährt, 
beobachtet die pädagogische Fachkraft jedes 
Kind regelmäßig und systematisch. 

Systematische pädagogische Beobachtung ge­
schieht nach einem in der Tageseinrichtung ein­
heitlichen Verfahren. Beobachtung wird vorab 
nicht durch vorgegebene Kriterien, Kompetenzen, 
Entwicklungsphasen oder Bildungsbereiche struk­
turiert. In diesem Sinne versteht sich pädagogi­
sche Beobachtung als ressourcenorientiert. Res­
sourcen werden hier als Potentiale verstanden, 
die die aktuelle Entwicklung des Kindes unter­
stützen. Zu den Ressourcen gehören zum einen 
Potentiale, die im Kind selbst vorhanden sind, 
erworbene wie genetisch angelegte. Zum anderen 
stellen bestimmte Umweltfaktoren wie zum Bei­
spiel familiale Herkunft oder anregungsreiche Le­
bensumstände ebenfalls Ressourcen für die aktu­
elle Entwicklung des Kindes dar. Beobachtung 
zielt auf Handlungen, Interessen und Themen der 
Kinder, auf ihre Art zu kommunizieren, ihre Fähig­
keiten, bei Schwierigkeiten standzuhalten und 
sich engagiert mit Dingen und Gegebenheiten 
allein oder gemeinsam mit Anderen auseinander­
zusetzen. Im Auswertungsprozess wird von diesen 
Beobachtungen auf individuelle Ressourcen des 
Kindes geschlossen, die es für seine weiteren Bil­
dungs- und Entwicklungsprozesse einsetzen wird 
und die von der pädagogischen Fachkraft ent­
sprechend unterstützt werden. 

Im Unterschied hierzu werden für die Feststellung 
von spezifischem Förderbedarf ausgewählte dia­
gnostische Instrumente und therapieorientierte 
Verfahren eingesetzt. Pädagogisches ressourcen­
orientiertes Beobachten richtet sich dagegen 
staunend und forschend auf das Kind in seiner 
ganzen Person und auf seine vielschichtigen Bil­
dungsprozesse. Dabei werden das Handeln, das 
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Spielen und das Arbeiten der Kinder mit all ihren 
Interessen und Themen – sei es gemeinsam mit 
anderen oder allein für sich – beobachtet, festge­
halten und genau beschrieben. 

Die pädagogische Fachkraft unterscheidet kon­
sequent zwischen der genauen Beschreibung zum 
Einen und der Deutung, Interpretation und Bewer­
tung des Beobachteten zum Anderen. Das Beob­
achtete wird in Worten und in Bildern festgehal­
ten und je nach verwendetem Beobachtungsver­
fahren zunächst allein oder gleich im kollegialen 
Austausch analysiert. Diese Analyse zielt auf die 
individuellen Lernstrategien der Kinder und damit 
auf ihre Ressourcen, Potentiale und Fähigkeiten. 
Die pädagogische Fachkraft dokumentiert die 
Ergebnisse der Analyse. 

Die dokumentierten Ergebnisse stehen dem 
Kind, den Eltern und dem Team zur Verfügung. 
Hierzu findet die pädagogische Fachkraft geeigne­
te Formen der Darstellung. Für sie und das ganze 
Team ist die Dokumentation unverzichtbare Vor­
aussetzung für die Begleitung und Unterstützung 
des Kindes und seiner Bildungsprozesse sowie für 
die Zusammenarbeit mit den Eltern. Die pädago­
gische Fachkraft gestaltet gemeinsam mit jedem 
Kind dessen eigene Dokumentation. Diese bietet 
ihm vielfältige Einblicke in seine Lebens- und Bil­
dungsgeschichte, seine Themen und seine Inte­
ressen. 

Begibt sich die pädagogische Fachkraft auf die 
Suche nach der Einzigartigkeit der Kinder, wird sie 
in deren Persönlichkeiten und Lebenswelten auch 
Themen, Verhaltensweisen und Merkmale entde­
cken, die ihr fremd sind. Sie macht sich damit ver­
traut, indem sie sich Wissen darüber aneignet – 
selbstständig, im Austausch mit ihrem Team und 
Fachleuten, mit den Eltern und den Kindern 
selbst. Die Kinder regen so die Bildungsprozesse 
der pädagogischen Fachkraft an und bereichern 
ihr Wissen und Handeln. 

2.5.7 Bildungsmöglichkeiten gestalten – 
pädagogische Angebote 

Im Zentrum jedes pädagogischen Handelns ste­
hen die Kinder und ihre Bildungsprozesse. Die 
professionelle Verantwortung pädagogischer Fach­
kräfte besteht darin, alles zu tun, um diese Bil­
dungsprozesse zu ermöglichen und zu unterstüt­
zen, zu erweitern und anzureichern und Impulse 

für neue Bildungsprozesse zu geben. Mit Kreativi­
tät und Humor, Flexibilität und Engagement ori­
entieren pädagogische Fachkräfte ihr Handeln 
stets an den individuellen Bedürfnissen und Fä­
higkeiten von Kindern sowie an deren aktuellen 
Interessen und Themen. Sie greifen dabei auf ihr 
professionelles Wissen und Können, ihre indivi­
duellen Fähigkeiten und Interessen zurück und 
stellen diese den Kindern als Ressourcen zur Ver­
fügung. 

Pädagogisches Handeln in der Tageseinrichtung 
ist so betrachtet immer ein Angebot für Kinder 
und ihre Bildungsprozesse und somit ein Anbieten 
von Bildungsmöglichkeiten. Dazu gehört die Ge­
staltung von Räumen, die Verfügbarkeit und 
Bereitstellung von Material und frei nutzbarer Zeit, 
das Einbringen der eigenen Persönlichkeit mit 
spezifischen Interessen und Kompetenzen und in 
der Ermöglichung von unterschiedlichen Kontak­
ten zu allen Kindern und Erwachsenen in der Ta­
geseinrichtung. 

Pädagogisches Handeln ist auch die unmittel­
bare Interaktion zwischen pädagogischen Fach­
kräften und Kindern. Hierbei sind pädagogische 
Fachkräfte als Person Angebot für Kinder – als 
Mann oder Frau, als älterer oder jüngerer Mensch, 
mit kurzen oder langen Haaren, mit tiefer oder 
hoher Stimme, von kleinerer oder größerer Statur, 
mit Rock oder Hose. 

Pädagogische Fachkräfte wissen, dass sie Kin­
dern mit ihrem Handeln Angebote machen – sei 
es, dass sie Rituale pflegen, wie die Kinderkonfe­
renz, dass sie Ideen entwickeln, wie sie die Kin­
der in ihrem Tun unterstützen können, zum Bei­
spiel wenn sie Mikroskope zur Untersuchung von 
Feuerkäfern bereitstellen und wenn sie Erfah­
rungsräume erweitern, wie etwa durch den 
Besuch eines Theaterstückes in dem ein Märchen 
gespielt wird, das den Kindern bekannt ist. 

Pädagogisches Handeln umfasst auch pädago­
gische Angebote. Oft erfüllt das, was in der Praxis 
»Angebot« genannt wird, nicht den beschriebe­
nen Ansprüchen an pädagogisches Handeln. Sol­
che »Angebote« sind in ihrer Mehrheit durch eine 
pädagogische Fachkraft unabhängig von vorheri­
ger Beobachtung geplant. Diese »Angebote« sind 
für eine bestimmte Gruppe von Kindern vorberei­
tet, die diese mitmachen müssen bzw. zu denen 
sie motiviert werden, sie jetzt oder später durch­
zuführen. »Angebote« in diesem Sinne sind ange­
leitet und auf ein vorbestimmtes Ergebnis oder 
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Ziel hin ausgerichtet. Die Zeit für solche »Ange­
bote« ist vormittags und für einen festen Zeitraum 
vorgesehen und gilt in der gesamten Tagesein­
richtung. 

Pädagogische Angebote sind stattdessen Situa­
tionen, die pädagogische Fachkräfte auf der Basis 
von Beobachtung und systematischer Analyse von 
Interessen, Themen und Strategien des Lernens 
bewusst vorbereiten. Sie beobachten Kinder in 
ihren Arbeits- und Spielprozessen und entwickeln, 
auch im regelmäßigen Austausch miteinander, 
Ideen für pädagogische Angebote. Sie fragen und 
beteiligen Kinder, um zu erkennen, auf welche 
Weisen Kinder an Themen arbeiten wollen und 
welche Interessen sie dabei verfolgen. So suchen 
pädagogische Fachkräfte nach immer neuen Bezü­
gen zu den individuellen Lebenswelten der Kinder 
und finden Materialien, Personen, Räume, Zeiten, 
Gelegenheiten, um an deren Themen und Interes­
sen anzuknüpfen. 

Orientiert an den Kindern organisieren pädago­
gische Fachkräfte passende Zeiten und Orte und 
suchen bewusst Gelegenheiten, um Kinder zu 
pädagogischen Angeboten einzuladen und bei 
den Vorbereitungen zu beteiligen. Finden ein oder 
mehrere Kinder die Ideen der pädagogischen 
Fachkräfte im Sinne ihrer Interessen attraktiv, wer­
den sie pädagogische Angebote annehmen, in 
eigensinniger Weise vorantreiben, weiter entwi­
ckeln und so zu ihren eigenen Spiel- und Arbeits­
prozessen machen. Pädagogische Fachkräfte hal­
ten sich abwartend zurück und halten aus, dass 
Kinder ihre Wege gehen. Bei Bedarf assistieren sie 
ihnen und begleiten sie in ihrem individuellen 
Tun. Dabei bringen sie ihr Wissen und ihre Erfah­
rungen in solche ergebnisoffenen Prozesse acht­
sam ein. 

In der Auseinandersetzung mit pädagogischen 
Angeboten in diesem Sinne bilden sich Kinder. 
Pädagogische Fachkräfte verstehen ihr Handeln 
als ein Anbieten von Anlässen, Situationen und 
Möglichkeiten als Inspiration, Impuls und positive 
Herausforderung. Sie lassen zu, dass Kinder päd­
agogische Angebote ablehnen und ignorieren, sie 
deckungsgleich annehmen, aber auch eigensinnig 
gestalten und im Sinne von Projektarbeit thema­
tisch ausweiten und vertiefen. So sind Tagesein­
richtungen mit ihren Menschen und deren Ideen, 
Räumen, Strukturen und Materialien auf vielfälti­
ge Art und Weise herausfordernde und anregende 
Bildungsgelegenheit für jedes Kind. 

2.5.8 Beteiligt sein 

Die pädagogische Fachkraft hat stets die einzel­
nen Kinder und ihre Bildungsprozesse im Blick, 
aber auch die Kinder als Gruppe mit ihren Bedürf­
nissen, Anforderungen und Wünschen. Die päd­
agogische Fachkraft hat somit eine besondere 
Stellung mit besonderen Aufgaben. Sie trägt die 
Verantwortung dafür, dass jedes Kind am Grup­
penleben Teil hat und sorgt dafür, dass Kinder 
sich nicht gegenseitig ausgrenzen, sondern in 
ihrer Individualität tolerieren und wertschätzen. 
Sie ermöglicht, dass Kinder sich auf ihre eige­
ne Weise und in ihrer eigenen Geschwindigkeit 
begegnen und gemeinsam Gruppen bilden. 

Die pädagogische Fachkraft nimmt wahr, wenn 
ein Kind Trost und Zuspruch von ihr braucht oder 
den Kontakt zu anderen Kindern meidet. Sie 
unterstützt dieses Kind dabei, in Gruppen hinein 
zu finden und vertrauensvolle Beziehungen zu 
anderen Kindern zu entwickeln. 

Oft geraten Kinder untereinander in Streit. Hier 
gehört es zu den größten Herausforderungen für 
die pädagogische Fachkraft, sich zurückzuhalten. 
Sie beobachtet und wartet vertrauensvoll ab und 
gibt den Kindern so die Möglichkeit, ihre Konflik­
te selbstständig auszutragen. Sie vermittelt nur 
dann, wenn ein Kind ernsthaft seelisch oder kör­
perlich Schaden zu nehmen droht. 

Solches Eingreifen geschieht aber auch respekt­
voll allen Beteiligten gegenüber. Thematisiert die 
pädagogische Fachkraft das Ereignis, so tut sie es 
ruhig und gelassen und beschämt dabei kein 
Kind. Konfliktsituationen sind nur dann positive 
Bildungsprozesse für alle am Konflikt beteiligten 
Kinder und Erwachsene, wenn diese danach ihren 
Handlungsspielraum erweitern können und eine 
Stärkung ihres Selbstbildes erleben. 

Das Handeln der pädagogischen Fachkraft ist 
also stets zwischen Nähe und Distanz angesie­
delt. Sie ist eng mit den Kindern ihrer Bezugs­
gruppe verbunden und fühlt mit ihnen mit. Sie ist 
aber auch als Erwachsene und pädagogische 
Fachkraft immer wieder gehalten, Entscheidungen 
zu deren Wohl zu treffen – selbst wenn Kinder 
dieses in dem Moment ablehnen. 
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2.5.9 Eltern als Partner 

Kinder haben ein Recht auf ihre Eltern und sind 
existentiell auf diese angewiesen. Sie orientieren 
sich an ihren Eltern und entwickeln sich beson­
ders im Kontakt mit ihnen zu unverwechselbaren 
Persönlichkeiten. 

Pädagogische Fachkräfte wissen das und begeg­
nen Eltern und Familien mit Respekt und einer 
positiven Grundhaltung. Eltern und Familien – aus 
welchem Grund auch immer – nicht zu achten, 
berührt auch die Würde der Kinder. Kinder werden 
dadurch verletzt, beschämt und letztendlich in 
ihrer Identität und Existenz bedroht und beschä­
digt. 

Pädagogische Fachkräfte wissen von ihrem Auf­
trag, Eltern einzubinden und zu beteiligen. Sie 
suchen von Anfang an und fortwährend den Kon­
takt zu Eltern. 

Pädagogische Fachkräfte erzählen Eltern vom 
Alltag in der Tageseinrichtung. Aufgrund ihrer 
Beobachtungen und Dokumentationen über die 
Kinder berichten sie den Eltern von wichtigen Ent­
wicklungsschritten, von alltäglichen Abläufen und 
besonderen Ereignissen. Sie öffnen die Räume für 
Eltern und zeigen ihnen die Bildungsorte ihrer 
Kinder. So lassen pädagogische Fachkräfte die 
Konzeption ihrer Einrichtung in ihrer praktischen 
Umsetzung für Eltern nachvollziehbar werden. 

Pädagogische Fachkräfte richten innerhalb der 
Tageseinrichtung Orte und Anlässe, Zeiten und 
Gelegenheiten ein, um mit Eltern in Kontakt und 
Austausch zu treten. Sie schaffen im Eingangsbe­
reich Sitzgelegenheiten für Eltern und Familien, 
um sie zum gelegentlichen Verweilen einzuladen. 
Solche Möglichkeiten gestalten sie entsprechend 
der Bedürfnisse der Eltern und mit diesen gemein­
sam – zum Beispiel ein Elterncafé, eine Leseecke 
oder einen Treffpunkt an der Informationstafel. 

Über wechselnde Aushänge und Plakate, über 
Flyer, Elternbriefe, Broschüren, Fotos und andere 
Texte oder Bilder oder auf andere Weise informie­
ren pädagogische Fachkräfte Eltern, geben Ein­
blicke in den Alltag der Tageseinrichtung und 
schaffen Anlässe für Eltern, mit den pädagogi­
schen Fachkräften oder auch untereinander ins 
Gespräch zu kommen, nachzufragen und sich aus­
zutauschen. 

Pädagogische Fachkräfte begrüßen und verab­
schieden Eltern beim Bringen und Abholen der 
Kinder mit Freundlichkeit und Offenheit. Sie er­

zählen vom Tag und sind bereit, mit den Eltern ins 
Gespräch zu kommen, geben ihnen Rückmeldun­
gen über ihre Kinder, stellen ihnen Fragen zu 
ihrem Kind oder sprechen über andere Themen, 
die für das Kind in der Tageseinrichtung bedeut­
sam sein könnten. 

Jeder Mutter und jedem Vater ist eine andere 
Form und Intensität des Kontaktes angenehm. 
Pädagogische Fachkräfte gehen individuell darauf 
ein. Sie finden Wege im Sinne ihres pädagogi­
schen Auftrags, respektvoll auch auf die Eltern zu 
reagieren, die Probleme mit der Kontaktaufnahme 
haben. Dies gilt insbesondere für Eltern, die 
Schwierigkeiten mit der deutschen Sprache 
haben. Pädagogische Fachkräfte wenden sich 
allen Eltern aktiv und annehmend zu. Verächtli­
ches Verhalten – wie immer dieses geartet sein 
mag oder eine ablehnende Haltung, mag sich 
diese auch in Abwesenheit der Eltern zeigen – 
schaden dem Wohl der Kinder. 
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Eingewöhnung 
Die Eingewöhnung eines Kindes in die Tagesein­
richtung ist ein sensibler Prozess, der ein Höchst­
maß an Achtsamkeit und Vertrauen, Offenheit 
und Transparenz erfordert, um für alle daran 
Beteiligten ein gelungener Schritt in einen neuen 
(Lebens-)abschnitt zu werden. Pädagogische Fach­
kräfte tragen Verantwortung für die Gestaltung 
dieses Prozesses, sie kennen die notwendigen 
Schritte, die Sorgen der Eltern und die Ängste der 
Kinder. Sie klären Eltern über die Notwendigkeit 
des Eingewöhnungsprozesses für die gesunde 
Entwicklung ihrer Kinder auf und gewinnen sie so 
als Partner für diesen wichtigen Prozess. 

Pädagogische Fachkräfte wissen, dass neben 
den Kindern auch deren Eltern einen Loslösungs­
prozess durchlaufen und sich ihre – oft exklusive 
– Position als Bindungsperson verändert, wenn 
ihr Kind eine weitere Bindung zu einer pädagogi­
schen Fachkraft aufbaut. Sie geben Eltern gedul­
dig die Zeit, die sie brauchen, um sich in ihrer 
neuen Rolle zurechtzufinden und die Verantwor­
tung für ihr Kind mit den pädagogischen Fach­
kräften zu teilen. Pädagogische Fachkräfte unter­
stützen die Eltern dabei zu akzeptieren, dass ihr 
Kind nun eine gewisse Zeit des Tages mit anderen 
Menschen als mit ihnen allein verbringt und dar­
auf zu vertrauen, dass es ihrem Kind in dieser Zeit 
gut geht und sie über wichtige Ereignisse infor­
miert werden. 

Pädagogische Fachkräfte bauen eine individuel­
le Beziehung zu den Eltern auf und gestalten den 
Eingewöhnungsprozess so, dass Eltern sich sicher 
fühlen und gut über die nächsten Schritte im Pro­
zess und die Ereignisse während ihrer Abwesen­
heit informiert sind. Eltern geben ihre Kinder 
leichteren Herzens in die Obhut einer pädagogi­
schen Fachkraft, wenn sie dieser vertrauen kön­
nen, wenn sie von dieser angenommen und wert­
geschätzt werden, wenn diese ihnen zuhört und 
ihre Fragen beantwortet und wenn sie als Mutter 
und Vater in den Räumen der Tageseinrichtung 
willkommen sind. 

Transparenz im Alltag und Teilhabe der Eltern 
Eltern werden von den pädagogischen Fachkräf­
ten selbstverständlich als Partner für die Bil­
dungsprozesse der Kinder betrachtet und im All­
tag nicht etwa als Störung empfunden. Eltern sind 
in einer Tageseinrichtung zu jeder Zeit willkom­
men. So werden sie zum Geburtstag ihres Kindes 

als Gäste geladen, bleiben manches Mal am Mor­
gen etwas länger, um ihrem Kind zuzusehen, 
reparieren eine Gartenbank oder verweilen beim 
Abholen ihres Kindes und bauen gemeinsam mit 
ihm eine Sandburg. 

Eltern sind auf unterschiedlichen Ebenen in die 
Arbeit der Tageseinrichtung eingebunden. Im 
Kuratorium der Tageseinrichtung arbeiten die ge­
wählten Elternvertreter zusammen mit der Leitung 
und dem Träger an pädagogisch-inhaltlichen und 
strukturellen Themen. Sie diskutieren Fragen und 
Ideen des Alltags in der Tageseinrichtung und 
arbeiten gemeinsam mit Team und Träger an der 
Weiterentwicklung der Einrichtungskonzeption. 
Eltern beteiligen sich auch, wenn sie Feste und 
Feiern mitgestalten oder selbst organisieren. Päd­
agogische Fachkräfte schaffen in der Tageseinrich­
tung eine Atmosphäre, in der Eltern spüren, dass 
ihr Engagement erwünscht und gebraucht ist und 
sie auch selbstorganisiert Zusammenkünfte aus­
gestalten können. 

Auch Arbeitseinsätze eröffnen Eltern die Mög­
lichkeit, aktiv Veränderungen im Gebäude oder 
Außengelände der Tageseinrichtung durchzufüh­
ren. Bei dieser Gelegenheit können Eltern ihre 
individuellen Fähigkeiten einbringen, sie kommen 
mit anderen Eltern in Kontakt und pädagogische 
Fachkräfte und Eltern begegnen sich in anderer 
Form als gewöhnlich. Kinder erfüllt es mit Stolz, 
wenn ihr Vater die Wand im Kinderrestaurant 
gestrichen oder ihre Mutter die Blumen am Zaun 
gepflanzt hat. 

Pädagogische Fachkräfte nehmen Eltern auch 
als Experten und Expertinnen mit spezifischem 
Fachwissen und als Menschen mit besonderen 
Fähigkeiten wahr. Kennen pädagogische Fachkräf­
te die Berufe, Tätigkeitsfelder, Hobbys oder kultu­
rellen Hintergründe von Eltern, werden sie diese 
als wertvolle Unterstützer in verschiedenen 
Zusammenhängen des Alltags der Tageseinrich­
tung einbinden können. 

Eltern zu beteiligen bedeutet nicht, dies auch 
von ihnen zu erwarten. Pädagogische Fachkräfte 
respektieren, wenn Eltern auf ihr Recht auf Betei­
ligung verzichten. Sie schaffen aber Strukturen 
und eine Atmosphäre, die Eltern zur individuellen 
Beteiligung einladen. 
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Professionelle Verantwortung pädagogischer 
Fachkräfte 
Pädagogische Fachkräfte sind verantwortlich Bil­
dung, Erziehung und Betreuung der ihnen anver­
trauten Kinder zu ermöglichen. Sie sorgen auch 
dafür, dass das Recht der Eltern auf Beteiligung 
und Gestaltung an diesem Prozess gewährleistet 
ist. 

Pädagogische Fachkräfte regen Eltern an und 
fordern sie heraus, ihr Recht auf Beteiligung in 
Anspruch zu nehmen. Ideen und Vorschläge, Fra­
gen und Wünsche, die Eltern äußern, werden in 
der pädagogischen Praxis berücksichtigt. 

Pädagogische Fachkräfte achten darauf, dass 
Elternbeteiligung im Sinne der Bildungsprozesse 
der Kinder geschieht. Widersprüche und Konflikte 
zwischen pädagogischen Fachkräften und Eltern 
deuten auf unterschiedliche Sichtweisen hin. Er­
kennen pädagogische Fachkräfte, dass die Sicht-
weisen und Anliegen der Eltern die Bildungspro­
zesse der Kinder bereichern, so akzeptieren sie 
diese und suchen danach, sie entsprechend der 
Möglichkeiten zu realisieren. 

Erweisen sich die Wünsche der Eltern jedoch als 
Einschränkung kindlicher Bildungsmöglichkeiten, 
so tragen pädagogische Fachkräfte Verantwortung 
dafür, ihren Standpunkt gegenüber Eltern zu ver­
treten, aus pädagogischer Sicht zu begründen 
und entsprechend zu handeln. 

Pädagogische Fachkräfte streben im Alltag der 
Tageseinrichtung immer eine Balance zwischen der 
Berücksichtigung von individuellen Wünschen und 
Bedürfnissen der Eltern und ihrem pädagogischen 
Auftrag an. 

Entwicklungsgespräche auf der Basis von 
Beobachtung und Dokumentation 
Pädagogische Fachkräfte führen mit Eltern regel­
mäßig Entwicklungsgespräche, um diese über die 
Bildungsprozesse ihrer Kinder in der Tageseinrich­
tung zu informieren und Rückmeldung von ihnen 
zu erhalten. Anhand von Dokumentationen in Form 
von Texten, Fotos, Videos und Notizen geben päd­
agogische Fachkräfte Eltern ihre Beobachtungen 
weiter. Auf der Basis ihrer Beobachtung der Kinder 
und der Dokumentation ihrer Bildungsprozesse 
kommen pädagogische Fachkräfte mit Eltern ins 
Gespräch. Dabei stehen die Interessen der Kinder 
und ihre Strategien mit denen sie diese verfolgen 
im Zentrum des Gesprächs. 
Pädagogische Fachkräfte bereiten solche Gesprä­

che inhaltlich vor, legen einen zeitlichen Umfang 
dafür fest und laden Eltern individuell und nach­
drücklich dazu ein. Eltern brauchen ein Wissen 
von der Notwendigkeit und dem Gewinn von Ent­
wicklungsgesprächen. Pädagogische Fachkräfte 
informieren deshalb Eltern über das Anliegen, Ziel 
und Vorgehen und regen sie zum Beispiel über 
einen Fragebogen an, sich ebenso wie sie auf das 
Entwicklungsgespräch vorzubereiten. 

Entwicklungsgespräche sind Dialoge. Pädagogi­
sche Fachkräfte und Eltern beteiligen sich glei­
chermaßen daran, schildern ihre Beobachtungen 
und Erfahrungen, tauschen sich darüber aus und 
ergänzen sich. Eltern erfahren so Neues über ihr 
Kind und pädagogische Fachkräfte erhalten wich­
tige Informationen von den Eltern als den Exper­
ten und Expertinnen ihrer Kinder. Solche Informa­
tionen erweitern ihre professionelle Sicht und ver­
ändern ihre pädagogische Arbeit. 

In Entwicklungsgesprächen schaffen pädagogi­
sche Fachkräfte einen vertrauensvollen Rahmen, 
der es Eltern ermöglicht, persönliche Sorgen, Fra­
gen und Probleme einzubringen. Pädagogische 
Fachkräfte können den Eltern gegebenenfalls Rat 
geben, sie sind aber auch selbst auf die Informa­
tionen der Eltern angewiesen, um die Kinder bes­
ser zu verstehen und sie in ihren Bildungsprozes­
sen angemessen unterstützen und begleiten zu 
können. 

Verschiedene Gespräche mit Eltern führen 
Neben regelmäßigen Entwicklungsgesprächen nut­
zen pädagogische Fachkräfte Hole- und Bringe-
Zeiten für Tür- und Angelgespräche mit den Eltern. 
Hier werden von beiden kurze Informationen über 
das Kind und sein Wohlbefinden weitergeben und 
erfragt. Eltern berichten über wichtige Ereignisse, 
auch Wünsche und Anliegen und spüren, mit wel­
chem Interesse ihnen zugehört wird. Die Kinder 
erleben ein Gefühl der Sicherheit, wenn sie wäh­
rend dieser Begegnungen wahrnehmen, dass sich 
Eltern und ihre Bezugserzieherin bzw. ihr Bezugs­
erzieher wohlwollend und freundlich begegnen. 
Pädagogische Fachkräfte wissen um die Bedeu­
tung der Tür- und Angelgespräche für die Pflege 
und den Erhalt vertrauensvoller Beziehungen zu 
den Eltern und Kindern. Nehmen sie wahr, dass 
Eltern ausführlicher in ein Gespräch über ihr Kind 
kommen wollen, vereinbaren pädagogische Fach­
kräfte gemeinsam mit der Mutter oder dem Vater 
einen anderen Zeitpunkt und Ort dafür. 
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Pädagogische Fachkräfte suchen bewusst ver­
schiedene Gesprächsformen, um aktiv mit Eltern 
in einen Austausch zu treten. Elternabende oder 
-nachmittage, gemeinsame Ausflüge oder Themen-
tage, Näh- oder Spielstunden, aber auch Besuche 
der Familien zu Hause, das gemeinsame Vorberei­
ten und Feiern von Festen in der Tageseinrichtung 
und außerhalb sind Begegnungen die Gesprächs­
anlässe bieten. Der Gesprächsverlauf wird neben 
Raum, Zeit und Anlass auch von der Gesprächs­
führung beeinflusst. In Gesprächen, insbesondere 
in denen, die mit einer hohen emotionalen Betrof­
fenheit einhergehen, wie zum Beispiel bei Kon­
flikten zwischen Eltern und pädagogischen Fach­
kräften, zwischen Eltern untereinander oder bei 
Schwierigkeiten im Umgang mit dem Kind in der 
Tageseinrichtung brauchen pädagogische Fach­
kräfte spezifische Fähigkeiten und Methoden, um 
diese professionell und lösungsorientiert zu füh­
ren. Im Austausch mit dem Team, in Fort- und Wei­
terbildungsveranstaltungen reflektieren und er­
weitern pädagogische Fachkräfte ihre Kompeten­
zen zur Gesprächsführung mit Eltern. 

Informationen über Kooperations- und Netzwerk­
partner 
Eltern wenden sich an pädagogische Fachkräfte, 
wenn sie Hilfe brauchen und Rat suchen. Manch­
mal suchen Eltern gezielt nach Antworten in Erzie­
hungsfragen oder suchen Tipps zur Freizeitgestal­
tung. Oft sind ihre Fragen aber indirekt in ihren 
Aussagen versteckt oder sie verbergen ihren 
Bedarf an Hilfe oder schweigen darüber. Manche 
Eltern wissen nicht, dass sie Beratung und Hilfe 
brauchen und beanspruchen dürfen. 

Es ist Aufgabe pädagogischer Fachkräfte, Bera­
tungsbedarf bei Eltern zu erkennen, diesen her­
auszuhören, zu erspüren und zu erfragen. Päda­
gogische Fachkräfte sind Vermittler von Bera­
tungs- und Hilfsangeboten, können – soweit es 
ihr professionelles Wissen erlaubt – selbst Tipps 
geben, den Kontakt zu anderen Eltern herstellen 
oder auf Angebote von Netzwerkpartnern der 
Tageseinrichtung und Beratungsstellen verweisen. 

Pädagogische Fachkräfte erfragen von Eltern ge­
zielt Beratungsbedarf zu pädagogischen und an­
deren Themen und bieten dazu spezifische Eltern­
abende an, die sie entweder selbst gestalten oder 
von Fachleuten sowie Experten und Expertinnen 
ihres Netzwerkes durchführen lassen. Pädagogi­
sche Fachkräfte verweisen auf Literatur zum 
Thema und besprechen diese mit Eltern. An sol­
chen Elternabenden finden pädagogische Fach­
kräfte und Eltern Gelegenheit, in einem größeren 
Kreis in Kontakt und Austausch zu treten, päd­
agogische Sichtweisen und Fragen zu diskutieren 
und auch die Gelegenheit, sich untereinander bes­
ser kennenzulernen. 

2.5.10 Eigenes Wohlbefinden stärken 

Der Beruf verlangt jeder pädagogischen Fachkraft 
viel Leidenschaft und Engagement ab. Manchmal 
fühlt sie sich auch erschöpft, lustlos und ohne 
Kraft. Pädagogische Fachkräfte müssen sich aber 
im Alltag der Tageseinrichtung wohlfühlen kön­
nen. Alle Anforderungen, die Kinder und Eltern, 
Team, Leitung und Träger, Gesetzgeber und Ge­
sellschaft an pädagogische Fachkräfte stellen, 
können nur mit Neugierde, Lust und Energie er­
füllt werden, wenn die Arbeit inhaltlich herausfor­
dert, zufrieden macht und die Beziehungen in der 
Tageseinrichtung von Wohlwollen geprägt sind. 

Wohlbefinden in der Arbeit stellt sich nicht von 
allein ein und hat nicht immer die gleiche Inten­
sität, manchmal droht es ganz verloren zu gehen. 
Pädagogische Fachkräfte sorgen für ihr Wohlbe­
finden, körperliche und seelische Balance, um den 
komplexen Anforderungen ihres Berufs gewach­
sen zu sein. Dazu vertrauen sie sich dem Team an. 
Sie setzen sich für gute Arbeitsbedingungen ein, 
klären Unstimmigkeiten mit Kindern und deren 
Eltern oder Kollegen und Kolleginnen. Stehen sie 
vor Problemen, die sie aus eigener Kraft nicht 
lösen können, so suchen sie Unterstützung und 
Hilfe, um Energie und Engagement zurückzuge­
winnen. 
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Jede pädagogische Fachkraft hat einen pädagogi­
schen Auftrag für die ihr anvertrauten Kinder. Sie 
ist Bezugsperson für einen bestimmten Kreis von 
Kindern in der Tageseinrichtung. Für sie ist sie 
Ansprechpartner und Unterstützer, sie verfügt über 
ein umfangreiches Wissen über ihre Kinder und 
deren Familien. 

Im Alltag der Tageseinrichtung steht die päd­
agogische Fachkraft immer auch in Kontakt mit 
Kindern, deren Bezugserzieherin bzw. Bezugser­
zieher sie nicht ist. Auch für diese Kinder erfüllt 
sie ihren pädagogischen Auftrag, ist Ansprech­
partnerin und nimmt ihre Aufsichtspflicht wahr. 
Diese Aufsichtspflicht schließt ein, sich jedem 
Kind wertschätzend zuzuwenden, es wahrzuneh­

men und ihm zuzuhören, ihm zu antworten und 
zu helfen. Pädagogische Fachkräfte haben keinen 
klar umrissenen Aufgabenbereich, gekennzeichnet 
durch räumliche oder zeitliche Grenzen oder durch 
Zuständigkeit für bestimmte Kinder. Die pädago­
gischen Fachkräfte einer Einrichtung tragen also 
gemeinsam Verantwortung für alle Kinder der 
gesamten Einrichtung. 

Diese Verantwortung stellt eine große Heraus­
forderung dar und erfordert eine spezifische Art 
der Zusammenarbeit. Pädagogische Fachkräfte lei­
sten ihre Arbeit nicht allein. Pädagogische Arbeit, 
die den Bildungsprozessen aller Kinder einer Ein­
richtung gerecht wird, kann nur in einem Team 
gelingen. Die Arbeit mit Kindern in einer Tages­
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einrichtung ist ein gemeinsames Projekt aller da­
ran Beteiligten. Sie erfordert eine gemeinsame 
Grundhaltung aller pädagogischen Fachkräfte. Kom­
munikation, Reflexion und Austausch zu fachli­
chen Themen finden regelmäßig und zwischen 
allen pädagogischen Fachkräften statt. 

2.6.1 Zusammenarbeit im Team gestalten 

Kommunikation und Arbeit im Team können nur 
gelingen, wenn alle Mitglieder des Teams einander 
wertschätzend, offen und respektvoll begegnen 
und miteinander kommunizieren. 

Die individuellen Eigenschaften, Fähigkeiten und 
Interessen jeder pädagogischen Fachkraft werden 
als Bereicherung und Anregung für die pädagogi­
sche Arbeit erkannt und berücksichtigt. Alle päda­
gogischen Fachkräfte sind aufgefordert, ihre Ideen, 
ihr spezifisches Wissen und Können in das Team 
zu tragen und in die pädagogische Arbeit einflie­
ßen zu lassen. 

In einem Team erlebt sich jede pädagogische 
Fachkraft als zugehörig und ist in die Teamprozes­
se eingebunden. Um die Arbeit im Team nicht zu 
gefährden, kommunizieren pädagogische Fachkräf­
te zeitnah persönliche Probleme, individuelle Be­
lastungsgrenzen, Spannungen zu Kindern oder Fa­
milien und Konflikte zu anderen Teammitgliedern. 
Das Team mobilisiert all seine Ressourcen, um zur 
Lösung solcher Probleme beizutragen. 

Jedes Fachkräfteteam in der Tageseinrichtung ist 
von Vielfalt geprägt. Auch pädagogische Fachkräf­
te sind jung oder alt, temperamentvoll oder zu­
rückhaltend, männlich oder weiblich. Je vielfältiger 
ein Team ist, desto größer sind die Anknüpfungs­
möglichkeiten für die gemeinsame Arbeit und das 
gemeinsame Leben der Erwachsenen und der Kin­
der in der Tageseinrichtung und somit für die Bil­
dungsprozesse aller. In jedem Team sind deshalb 
Fachkräfte verschiedener Generationen, Frauen und 
Männer, Menschen mit (körperlichen) Besonderhei­
ten und besonderen Begabungen, Menschen ver­
schiedener Kulturen und mit unterschiedlichen 
Muttersprachen und Fachkräfte verschiedener Pro­
fessionen willkommen. Besondere Beachtung wid­
men die Fachkräfte dem Thema der Geschlechts­
zugehörigkeit. Sie reflektieren ihre Haltungen, Vor­
stellungen, Verhaltensweisen in Bezug auf Ge­
schlechterrollen im Team und diskutieren diese an 
Beispielen aus der täglichen Praxis. 

Damit Teamarbeit gelingt, braucht das Team 
Strukturen und Regeln, die den Umgang mitein­
ander, den Fluss von Informationen und die Ab­
läufe koordinieren. 

Das Team entwickelt Regeln, die gemeinsam er­
arbeitet, anerkannt, eingehalten und im Bedarfsfall 
verändert werden. Die Regeln sind allen Teammit­
gliedern bekannt, sie sind begründet und eindeutig 
und gelten für jedes Teammitglied gleichermaßen. 
Die Regeln beziehen sich auf die pädagogische 
Arbeit mit Kindern und Eltern, den Umgang der 
pädagogischen Fachkräfte miteinander, Räume, 
Zeiten und Kontakte zu Partnern der Tageseinrich­
tung. 

Eine wichtige strukturelle Größe für gelingende 
Teamarbeit ist die Teamsitzung. Sie bietet Raum 
für Austausch und Diskussion über pädagogische 
Themen, Reflexion von Beobachtungen und Doku­
mentationen der Kinder, die Weiterentwicklung 
der pädagogischen Konzeption, Austausch von In­
halten aus Fortbildungen einzelner Teammitglie­
der, Planung von Projekten, Netzwerkarbeit und 
Festen, Beschäftigung mit Öffentlichkeitsarbeit, 
das Besprechen organisatorischer Fragen, Erörte­
rung von Problemen und Schwierigkeiten einzel­
ner Kollegen oder Kolleginnen bei der Arbeit oder 
im Team sowie Supervision. 

2.6.2 Multiprofessionelle Teams bilden 

Jedes Team bündelt die Fähigkeiten, Fertigkeiten, 
Persönlichkeiten, Kompetenzen und das Wissen 
all seiner Mitglieder und ist entsprechend reicher 
an Wissen und Können als jede pädagogische 
Fachkraft für sich allein. In einem multiprofessio­
nellen Team wird der Fundus an Wissen und Kön­
nen noch weiter bereichert. Die Ausbildungswege, 
inhaltlichen Ausrichtungen, beruflichen Hinter­
gründe, Zusatzausbildungen und Praxiserfahrun­
gen der einzelnen pädagogischen Fachkräfte in­
nerhalb der Tageseinrichtung sind sehr vielfältig, 
Wissensstände, pädagogische Haltungen und 
Arbeitsweisen sind verschieden. In einigen Tages­
einrichtungen sind Therapeuten fest integriert, 
aber auch Hausmeister und Küchenpersonal er­
gänzen manches Team. All die verschiedenen 
Sicht- und Handlungsweisen fließen in die Arbeit 
des Teams ein, werden reflektiert und verglichen, 
angepasst und erweitert. 
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Je mehr Professionen sich mit ihrem Wissen und 
ihrem Können in die Tageseinrichtung einbringen, 
desto reichhaltiger sind die Bildungsprozesse 
nicht nur für die Kinder, sondern auch für alle 
Fachkräfte der Tageseinrichtung. 

2.6.3 Beobachtung und Dokumentation im 
Team reflektieren 

Teil eines Teams zu sein, stellt spezifische Anfor­
derungen an die Arbeit jeder einzelnen pädagogi­
schen Fachkraft. Ein wesentlicher Aspekt ist die 
Dokumentation. Jede pädagogische Fachkraft do­
kumentiert ihre Arbeit und kann so Prozesse, 
Handlungsweisen, Beziehungen und Fähigkeiten 
reflektieren und Entwicklungen und Schwierigkei­
ten aufzeigen. Ihre Dokumentationen macht sie 
dem Team in angemessener Weise zugänglich und 
regt die Diskussion darüber an. Sie bringt sich 
aktiv in diesen Reflexionsprozess ein, formuliert 
Fragen und Wünsche, offenbart Probleme und per­
sönliche Grenzen. Sie erhält so wichtige Impulse 
für ihre pädagogische Arbeit und kann ihr profes­
sionelles Handeln daran orientieren. 

Pädagogische Fachkräfte beobachten und doku­
mentieren die Bildungsprozesse der Kinder. 
Neben der umfassenden und tiefgreifenden Beob­
achtung und Dokumentation der Kinder in ihrer 
Bezugsgruppe haben pädagogische Fachkräfte 
auch die anderen Kinder im Blick. Dieses Wissen 
bereichert die gemeinsame Reflexion der Bil­
dungsprozesse einzelner Kinder im Team, die 
nötig ist, um Kinder und ihre Bildungsprozesse 
umfassend beschreiben zu können. 

2.6.4 Teamentwicklung und Qualität sichern 

Jedes Team braucht eine klar erkennbare Leitung, 
die Orientierung und Halt gibt. Sie achtet auf eine 
Atmosphäre im Team, die es jedem Mitglied er­
möglicht, sich eingebunden zu fühlen und sich 
einzubringen. 

Die Teamleitung sorgt beständig für Entwicklung 
im Team. Sie bringt neue Impulse in das Team, 
wirft Fragen auf, bringt Themen ein, regt Diskus­
sionen an. Nimmt sie Spannungen und Konkur­
renzverhalten wahr, so thematisiert sie diese und 
sorgt unter Einbeziehung aller Teammitglieder für 
eine Lösung bestehender Konflikte. 

Jedes Team ist anders. Der Umfang der pädagogi­
schen Teams unterscheidet sich je nach Größe der 
Tageseinrichtung. Ebenso unterschiedlich ist auch 
die Zusammensetzung. Jede Teamstruktur birgt 
Potentiale, die genutzt und gestärkt werden sol­
len, aber auch Gefahren, die es auszugleichen gilt. 

Teams sind ständig mit Ereignissen und Ent­
wicklungen konfrontiert, auf die sie flexibel rea­
gieren müssen. Einige werden an das Team her­
angetragen, wie Gesetzesänderungen, neue wis­
senschaftliche Erkenntnisse, Kinder und deren 
Familien, die neu in die Tageseinrichtung kommen 
und andere Bedürfnisse mitbringen und veränder­
te Erwartungen an das Team richten. Das Team ist 
bereit, auf solche Veränderungen zu reagieren, 
sich entsprechend fortzubilden und sich zu ver­
netzen. 

Andere Veränderungen entstehen im Team selbst, 
wenn Fachkräfte sich weiterbilden, sich ihr Ar­
beitsumfang oder Tätigkeitsbereich verändert, wenn 
sie das Team verlassen oder neue Fachkräfte oder 
Praktikanten hinzukommen. Das Team begrüßt neue 
Mitarbeiter und innovative Ideen als Bereicherung 
für die Bildungsprozesse der Kinder. Gleichzeitig 
wird Bestehendes und Bewährtes gewürdigt, wenn 
dies die Bildungsprozesse der Kinder unterstützt. 
So werden beispielsweise Erfahrungen und Er­
kenntnisse älterer Teammitglieder anerkannt und 
berücksichtigt. 

Damit ein Team sich fachlich und strukturell wei­
terentwickelt und stets den Bildungsprozessen 
der Kinder in der Einrichtung gerecht wird, bildet 
es sich als Ganzes kontinuierlich fort. Es nutzt 
Supervisionen und Teamfortbildungen, um Poten­
tiale, aber auch Schwierigkeiten und Aufgaben zu 
erkennen und entsprechend zu bearbeiten. 

Pädagogische Fachkräfte sind stets Lernende, 
die sich mit Neugierde und Fantasie, Offenheit 
und Lust der Welt, den Kindern und ihrem Spiel 
sowie Kolleginnen und Kollegen zuwenden. Da 
pädagogische Fachkräfte ihre Arbeit orientiert an 
den Bildungsprozessen der Kinder auf individuel­
le Weise ausgestalten, bilden sie sich selbst 
beständig weiter, lesen Fachbücher und -zeit­
schriften, besuchen Fortbildungen und Vorträge. 
Sie nutzen diese Weiterbildungen zur eigenen Ent­
wicklung, sind aber immer auch Repräsentanten 
des gesamten Teams und fühlen sich dafür ver­
antwortlich, ihr neu erworbenes Wissen aufzube­
reiten und allen Teammitgliedern zugänglich zu 
machen. 
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Ein Team, das sich an Entwicklung und Verände­
rung orientiert, das in Bewegung ist und weiter­
gehen möchte, wird immer auf Neues treffen und 
Neues ausprobieren. Neue Strukturen, Konzepte 
oder Materialien auszuprobieren erfordert Mut, 
Experimentierfreude und Engagement jeder päd­
agogischen Fachkraft und die Offenheit des 
gesamten Teams. 

2.6.5 Team und Eltern 

Nehmen Tageseinrichtungen Kinder auf, so über­
nehmen sie die familienergänzende Aufgabe und 
Verpflichtung zur Bildung, Erziehung und Betreu­
ung. Tageseinrichtungen werden dieser Aufgabe 
nur dann in vollem Umfang gerecht, wenn sie 
diese tatsächlich in gemeinsam getragener Ver­
antwortung mit den Eltern ausüben. 

Die Tageseinrichtung und das Team übernehmen 
die Verantwortung für die Gestaltung der Bezie­
hung zu allen Eltern. Es ist Aufgabe pädagogi­
scher Fachkräfte, die Kommunikation mit Eltern 
aufzunehmen und als eine partnerschaftliche Zu­
sammenarbeit zu gestalten. Pädagogische Fach­
kräfte eröffnen Gespräche mit Eltern und stellen 
Fragen, sie berichten von den Aktivitäten ihrer 
Kinder und signalisieren ihre Bereitschaft, auf Fra­
gen zu antworten. Sie geben Informationen an 
Eltern weiter und holen diese von Eltern ein. Päd­
agogische Fachkräfte gehen deshalb auf Eltern zu, 
laden sie ein, informieren sie ausführlich über die 
Konzeption und die tägliche pädagogische Arbeit. 
Sie bringen ihnen Aufmerksamkeit entgegen. Sie 
respektieren Eltern in ihrer Rolle als Erziehungs­
berechtigte und befragen sie als Experten und 
Expertinnen für ihre Kinder. Pädagogische Fach­
kräfte bringen Eltern also Vertrauen entgegen. 

Konflikte und Gefährdungen 
Kontakte und Beziehungen zu Eltern gestalten 
sich für pädagogische Fachkräfte manchmal 
schwierig. Manche Eltern erscheinen zu besorgt, 
andere zu wenig interessiert. Einige Eltern verste­
hen die deutsche Sprache nur schlecht, mit ande­
ren stimmt die »Chemie« einfach nicht. 

Ist der Kontakt zwischen pädagogischen Fachkräf­
ten und Eltern gestört, kann es leicht zu Konflik­
ten kommen. Spannungen und Konflikte zwischen 
Eltern und pädagogischen Fachkräften behindern 
die Bildungsprozesse und das Wohlbefinden der 
Kinder und müssen deshalb bearbeitet und mög­
lichst kurzfristig gelöst werden. Pädagogische 
Fachkräfte reflektieren deshalb die Beziehungs­
qualität zu den Eltern und bemühen sich – wenn 
nötig – um Verbesserung. 

Pädagogische Fachkräfte beobachten die Kinder 
und dokumentieren deren Bildungsprozesse. Das 
ermöglicht es ihnen auch, etwaige Probleme und 
Gefährdungen von Kindern frühzeitig zu erkennen. 
Ihre Beobachtungen besprechen pädagogische 
Fachkräfte im Team. Gemeinsam suchen sie nach 
Wegen, die Bildungsprozesse der Kinder entspre­
chend zu unterstützen. Gelangt das Team zu der 
Einschätzung, dass die Möglichkeiten der Tages­
einrichtung zur Unterstützung des Kindes nicht 
ausreichend sind, so werden die Eltern zum Ge­
spräch geladen, in welchem sie für die Thematik 
sensibilisiert werden. Pädagogische Fachkräfte er­
örtern gemeinsam mit den Eltern Möglichkeiten 
für weiterführende Hilfen und bieten ihre Unter­
stützung bei der Kontaktaufnahme und Vermitt­
lung zu entsprechenden Beratungsstellen und 
Therapeuten an. 

Auf der Grundlage von Beobachtung und Do­
kumentation können pädagogische Fachkräfte 
schlimmstenfalls zu der Vermutung gelangen, 
dass das Wohl eines Kindes gefährdet ist. Solch 
eine Vermutung erfordert den sofortigen Aus­
tausch im Team, mit der Leitung, mit der Kinder­
schutzfachkraft der Tageseinrichtung und dem Trä­
ger der Tageseinrichtung. Pädagogische Fachkräf­
te beziehen in einem nächsten Schritt Eltern 
respektvoll ein, laden sie zum Gespräch. Gemein­
sam mit ihnen suchen sie nach Lösungswegen 
und planen nächste Schritte. Pädagogische Fach­
kräfte unterstützen Eltern bei der Kontaktaufnah­
me zu Anlaufstellen für Hilfe. Gelangen pädagogi­
sche Fachkräfte zu der Einschätzung, dass die 
Gefährdung des Kindeswohls weiterhin besteht, 
sind sie verpflichtet, umgehend das Jugendamt zu 
informieren. 
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2.7 Pädagogische Leitung der
 
Kindertageseinrichtung
 

Die Leitung ist die Schnittstelle für Kinder, Eltern, 
Fachkräfte und Träger. Sie hat alle Aufgaben inner­
halb der Tageseinrichtung im Blick, bündelt The­
men, sammelt Informationen, achtet auf Termine 
und koordiniert Arbeitsabläufe. Statt Anweisungen 
zu geben, bindet sie alle Teammitglieder ein, 
indem sie ihnen Aufgaben und Verantwortungsbe­
reiche – wie zum Beispiel zur Eingewöhnung, zum 
Übergang in die Schule, Erstellung der Dienstplä­
ne etc. – überträgt. Sie unterstützt in diesem 
Zusammenhang auch die Bildung von Arbeits­
gruppen. So erhöht sich die Verantwortlichkeit 
Einzelner für das gesamte Team und dessen Auf­
gaben. Bei der Verteilung berücksichtigt und nutzt 
sie die Stärken und Interessen der Teammitglie­
der. Die Leitung achtet darauf, dass diese The­
men, die letztlich alle Fachkräfte betreffen, als sol­
che wahrgenommen und im Team weiter bearbei­
tet werden. 

Die wichtigste Aufgabe der Leitung ist es, dafür 
Sorge zu tragen, dass die Tageseinrichtung ein 
guter Bildungsort für Kinder ist. An dieser Aufga­
be orientiert die Leitungskraft ihre Ideen und ihre 
Vorstellungen von guter Praxis in ihrer Einrichtung 
sowie ihre Haltung, vor allem aber ihr tägliches 
Handeln. Die Leitungskraft ist für alles verant­
wortlich, was in der Tageseinrichtung geschieht 
und wie die Tageseinrichtung nach Außen in Er­
scheinung tritt. 

Die Leitung trägt Sorge für die Qualitätsent­
wicklung der Einrichtung, für die Entwicklung der 
Konzeption, für die Weiterbildung von pädagogi­
schen Fachkräften und ihre kollegiale Zusammen­
arbeit im Team. Die Leitung arbeitet hierbei und 
in anderen Fragen eng mit dem Träger zusammen. 

Die Leitungskraft strebt eine partnerschaftliche 
Zusammenarbeit mit Eltern und Familien an und 
baut lebendige Kooperationen und Netzwerke mit 
Schulen und anderen Institutionen auf, die für 
Kinder und ihre Familien wichtig sind. Sie vertritt 
die Tageseinrichtung nach Außen durch aktive 
Öffentlichkeitsarbeit. 

Darüber hinaus versteht sie sich in der Öffentlich­
keit als Anwältin der Kinder und vertritt deren 
Rechte im Sozialraum. Dabei klärt sie über das 
Besondere kindlicher Bildungsprozesse und die 
sich daraus ergebenden Anforderungen an die 
Gesellschaft auf. 

Die Leitungskraft qualifiziert sich kontinuierlich 
und systematisch für ihre verantwortungsvolle 
Tätigkeit und sucht den professionellen Austausch 
mit anderen Leitungskräften. 

2.7.1 Personal führen 

Die Leitungskraft kennt die Kompetenzen und 
Ressourcen jeder einzelnen pädagogischen Fach­
kraft. Sie führt mit ihr in regelmäßigen Abständen 
individuelle Fachgespräche durch, in denen ihre 
professionellen Kompetenzen, ihre Integration im 
Team und ihr Engagement für die Einrichtung 
sowie ihre persönliche und berufliche Weiterent­
wicklung thematisiert werden. Die Ergebnisse wer­
den dokumentiert und die Erreichung der Ziele 
nach einer gewissen Zeit gemeinsam reflektiert. 

Die Leitungskraft ist verantwortlich für eine offe­
ne und konstruktive Gesprächskultur im Team. Sie 
bietet Raum und Strukturen zum Austausch im 
Team über Fragen des pädagogischen Handelns. 

Durch Lob und Motivation drückt sie ihre Wert­
schätzung aus und erkennt insbesondere persön­
liches Engagement in der pädagogischen Arbeit 
und für die Tageseinrichtung an. Sie kritisiert aber 
auch, wenn pädagogische Fachkräfte Fehler ma­
chen. Sie reflektiert mit ihnen diese Fehler und 
erarbeitet mit ihnen zusammen Veränderungsstra­
tegien. Dabei achtet die Leitung darauf, dass sich 
die pädagogische Fachkraft das notwendige Wis­
sen und Können aneignet und eine entsprechen­
de Haltung entwickelt. 

Leiten heißt auch entscheiden. Die Leitungskraft 
nimmt dabei die Äußerungen und Haltungen im 
Team wahr und berücksichtigt diese in der Regel 
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bei Entscheidungen. Gegebenenfalls entscheidet 
sie aber auch gegen Meinungen und Haltungen im 
Team, wenn ihre Verantwortung für das Recht der 
Kinder auf Bildung dieses verlangt. Sie begründet 
ihre Entscheidungen und macht sie dadurch trans­
parent, nachvollziehbar und eröffnet so dem Team 
Möglichkeiten, sich einzubringen. 

Gegenüber dem Träger unterstützt die Leitung 
ihr Team zum Beispiel in Fragen zu Arbeitsbedin­
gungen oder vermittelt bei Verhandlungen um 
individuelle Belange. 

2.7.2 Qualität sichern 

Die Leitung trägt dafür Sorge, dass das Team über 
Gesetze und das Bildungsprogramm »Bildung: 
elementar« informiert ist. Sie stellt Fachliteratur in 
der Einrichtung zur Verfügung, sie ermuntert das 
Team, sich damit zu befassen und fordert die päd­
agogischen Fachkräfte auf, die so erworbenen 
Kenntnisse in Dienstberatungen einzubringen und 
dem gesamten Team zu vermitteln. Ähnliches gilt 
für neue Ideen und fachliche Impulse aus Fortbil­
dungen und Qualifizierungen. 

Die Leitungskraft trägt dafür Sorge, dass neue 
Teammitglieder sowie Praktikantinnen und Prakti­
kanten in die konzeptionelle Arbeit und deren 
Umsetzung im Alltag der Einrichtung eingeführt 
und dabei begleitet werden. Sie stimmt dies mit 
dem Team ab und sorgt dafür, dass einzelne päd­
agogische Fachkräfte als Mentorinnen und Mento­
ren dafür Verantwortung übernehmen. 

2.7.3 Die pädagogische Konzeption erarbeiten 

Die Leitung entwickelt auf der Basis des Bil­
dungsprogramms »Bildung: elementar« gemein­
sam mit den pädagogischen Fachkräften eine ein­
richtungsspezifische Konzeption als Grundlage für 
die gemeinsame Gestaltung der pädagogischen 
Arbeit in der Einrichtung. Alle Teammitglieder 
beteiligen sich aktiv daran und bringen somit ihre 
persönlichen Fähigkeiten ein. Die Konzeption gibt 
der Einrichtung ein individuelles Gesicht und 
macht so den Unterschied zu anderen Tagesein­
richtungen sichtbar. Hier wird ein Profil erarbeitet, 
das alle Teammitglieder tragen, in das ihre Indivi­
dualität Eingang findet, das aber auch allgemein­
gültige und für alle Fachkräfte verbindliche Werte, 

Aufgaben und Ziele formuliert. Die Einrichtungs­
konzeption orientiert sich an den Bildungsprozes­
sen der Kinder und ihrer Familien. Sie ist flexibel 
und verändert sich mit den Anforderungen, die 
Kinder und ihre Familien, aber auch wissenschaft­
liche Forschung, Politik und Gesellschaft an die 
Einrichtung stellen. 

Die Leitung überprüft die tägliche Umsetzung 
der Konzeption und leitet das Team dabei an. In 
regelmäßigen Abständen regt die Leitungskraft 
Diskussionen im Team zur Weiterentwicklung der 
Konzeption an. Dabei wird Neues angestoßen, 
aber Bewährtes auch beibehalten. 

2.7.4 Arbeitsabläufe organisieren 

Die Leitung ist verantwortlich für den Dienstplan, 
die Organisation und die Sicherung der Arbeits­
abläufe. Sie kann aber diese und andere Aufga­
ben auch an Verantwortliche übergeben. Dabei 
berücksichtigt sie die individuellen Kompetenzen 
der Teammitglieder. 

Die Leitung lädt zu Treffen ein, bei denen orga­
nisatorische und personelle Absprachen zur Ge­
staltung des pädagogischen Alltags getroffen wer­
den. Sie achtet besonders darauf, dass sich das 
Team zu regelmäßigen Dienstberatungen trifft, in 
denen die pädagogische Arbeit systematisch re­
flektiert wird. 

Die Leitung gibt dem Team Zeit für Beobachtung 
und Dokumentation der Bildungsprozesse der 
Kinder und achtet auf die Durchführung. Sie 
moderiert den regelmäßigen Austausch über die 
Beobachtungen und deren Analyse sowie die Ent­
wicklung von pädagogischen Angeboten. Als Lei­
tung organisiert sie die Durchführung von Ent­
wicklungsgesprächen mit den Eltern auf der Basis 
solcher Dokumentationen über Bildungs- und Ent­
wicklungsprozesse der Kinder. 

In regelmäßigen Abständen spricht sich die Lei­
tung über alle organisatorische Fragen mit dem 
Träger ab. 
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2.7.5 Mit Eltern partnerschaftlich 
zusammenarbeiten 

Die Leitungskraft der Einrichtung begreift das 
Wohl der Kinder als Kern der Zusammenarbeit mit 
Eltern. Sie gewährleistet verlässliche Formen der 
partnerschaftlichen Zusammenarbeit zwischen der 
Einrichtung und Eltern. 

Sie trägt dafür Sorge, dass Eltern über die päd­
agogische Arbeit und die Entwicklung ihres Kin­
des regelmäßig informiert werden. Als Leitung 
interessiert sie sich für die Belange, Fragen und 
Probleme der Eltern insgesamt und findet Wege, 
sich regelmäßig darüber in Kenntnis zu setzen. 
Sie nutzt ihr Wissen gegebenenfalls zur unterstüt­
zenden Beratung von einzelnen Eltern oder zur 
Vermittlung weiterführender Hilfen. 

Die Leitungskraft trägt dafür Sorge, dass Eltern 
bei der Gestaltung von notwendigen institutionel­
len Übergängen zum Beispiel bei der Eingewöh­
nung, anlässlich von Gruppenwechseln, beim Über­
gang in eine andere Tageseinrichtung, in die 
Grundschule oder eine weiterführende Schule durch 
Informationen und Beratung unterstützt werden. 
Gleichzeitig zeigt sie sich verantwortlich dafür, 
dass Eltern rechtzeitig über Formen und konkrete 
Maßnahmen der Zusammenarbeit zwischen Tages­
einrichtung, Schule und anderen Einrichtungen 
informiert werden. 

Die Leitungskraft findet Wege zur Beteiligung 
von Eltern an den Belangen der Tageseinrichtung. 
Sie legt deshalb insbesondere Wert auf eine kon­
tinuierliche Zusammenarbeit mit der Elternvertre­
tung und dem Elternkuratorium. 

2.7.6 Kooperationen aufbauen 

Die kooperative Zusammenarbeit mit anderen 
Tageseinrichtungen und Institutionen, mit Koope­
rations- und Netzwerkpartnern aus dem Sozial­
raum versteht die Leitung als Bestandteil ihrer 
täglichen Arbeit. Sie organisiert diese mit dem 
Ziel, Kindern vielfältige und anregende Bildungs­
angebote sowie gesellschaftliche Teilhabe zu er­
möglichen und versteht sich in diesem Sinne als 
Mittlerin zwischen den jeweiligen Beteiligten. 

Die Leitungskraft ist dafür verantwortlich, ihre 
Einrichtung kontinuierlich mit deren spezifischem 
Profil in der Öffentlichkeit zu (re-)präsentieren und 
damit sichtbar zu machen, welche Möglichkeiten 
Kinder haben, sich zu bilden. Sie verweist hierbei 
auf die aktuelle fachliche Entwicklung des Teams 
und die Errungenschaften der Tageseinrichtung 
(zum Beispiel bei Wettbewerben). 

Sie stimmt sich mit dem Träger in allen Fragen 
der Kooperation nach außen ab und leistet die­
sem gegebenenfalls Zuarbeiten. Die Leitungskraft 
nutzt in Abstimmung mit dem Träger verschiede­
ne Medien, um die pädagogische Arbeit, den All­
tag und besondere Aktivitäten der Tageseinrich­
tung im Gemeinwesen bekannt zu machen. 
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2.8 Träger der Kindertageseinrichtung
 

Ein Träger übernimmt mit der Einrichtung einer Ta­
geseinrichtung das Mandat, das Aufwachsen von 
Kindern in gesellschaftlicher Verantwortung best­
möglich zu begleiten. Er sorgt dafür, dass die 
Rechte der Kinder in seinen Einrichtungen gewahrt 
und durch die pädagogische Arbeit garantiert wer­
den. Sein vorrangiges Ziel richtet sich auf das 
Wohl der Kinder. 

2.8.1 Verantwortung für Bildung, Erziehung 
und Betreuung der Kinder 

Der Träger schafft mit der Tageseinrichtung einen 
eigens für Kinder und ihre Familien gestalteten 
Ort, setzt kompetentes Personal ein und instal­
liert effiziente und transparente Verwaltungsstruktu­
ren. Er hält die im Bereich Tageseinrichtungen für 
Kinder geltenden nationalen gesetzlichen Bestim­
mungen ein. Der Träger orientiert seine Arbeit an 
den aktuellen fachlichen Vorstellungen von Quali­
tät und ist für die Umsetzung des Bildungspro­
gramms »Bildung: elementar« verantwortlich. Er 
stellt differenziert dar, wie er als Träger seine Ver­
antwortung für Bildung, Erziehung und Betreuung 
der Kinder wahrnimmt und macht dies öffentlich 
zugänglich und somit sein Handeln nachvollzieh­
bar. 

2.8.2 Personalentwicklung 

Jeder Träger hat ein spezifisches Konzept für Per­
sonalentwicklung. Auf dessen Grundlage entwi­
ckelt er gemeinsam mit der Leitung der Einrich­
tung Vorstellungen über die angestrebten Kompe­
tenzen des pädagogischen Personals und den 
Prozess seiner Qualifizierung. Er sorgt dafür, dass 
die pädagogischen Fachkräfte sich kontinuierlich 
weiterbilden, konzipiert einen Plan für Fort- und 
Weiterbildungen und ermöglicht den pädagogi­
schen Fachkräften, daran teilzunehmen. Weiterhin 

bietet er Literatur an und gestaltet die Arbeitsbe­
dingungen so, dass sich die pädagogischen Fach­
kräfte informieren, austauschen und konstruktiv 
zusammenarbeiten können. 

Durch den Einsatz kompetenter Fachberatung 
stellt der Träger eine kontinuierliche fachliche Be­
gleitung der Teams sicher. 

2.8.3 Qualitätsmanagement 

Auf Grundlage der Leitlinien für die Qualität von 
Bildungsprozessen in Tageseinrichtungen für Kin­
der entwickelt der Träger eigene Kriterien für gute 
Qualität. Anhand dieser überprüft er regelmäßig, 
ob die Strukturen der Einrichtungen und die Pro­
zesse sowie die Ergebnisse der pädagogischen 
Arbeit den Ansprüchen des Bildungsprogramms 
»Bildung: elementar« gerecht werden. Der Träger 
nutzt dafür ausgewiesene Qualitätsmanagement­
systeme, die die Qualität pädagogischer Prozesse 
überprüfen. 

Der Träger fördert und fordert die pädagogisch­
inhaltliche und konzeptionelle Arbeit der Einrich­
tung und unterstützt die pädagogischen Fachkräf­
te bei der Weiterentwicklung der Konzeption ent­
sprechend des Leitbildes. Der Träger verpflichtet 
und unterstützt seine Mitarbeiterinnen und Mitar­
beiter bei der Fortschreibung der Konzeption. Er 
überprüft deren Einhaltung und die Vereinbarkeit 
mit der aktuellen Situation der Kindertagesein­
richtung. 

Der Träger überprüft außerdem regelmäßig die 
Qualität der Strukturen und Prozesse der Träger­
verwaltung, insbesondere die Kooperation zwi­
schen Trägerverwaltung und Einrichtung. 
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2.8.4 Öffentlichkeitsarbeit 

Der Träger nutzt seine vielfältigen gesellschafts­
politischen Möglichkeiten zur Netzwerkarbeit und 
trägt so zur besseren gesellschaftlichen Wahrneh­
mung der Arbeit in Kindertageseinrichtungen bei. 
Er regt die Einrichtung selbst zur öffentlichkeits­
wirksamen Darstellung ihrer fachlichen Arbeit an 
und unterstützt sie dabei. 

2.8.5 Leitung und Team 

Die Leitung der Einrichtung ist das Bindeglied zwi­
schen dem Träger und dem Team. In diesem 
Bewusstsein schafft der Träger Kommunikations­
strukturen, die einen regelmäßigen und umfas­
senden Austausch ermöglichen. 

Der Träger definiert den Verantwortungsbereich 
von Leitungskräften, indem er ihre Zuständigkeit 
für die Organisation der Tageseinrichtung, für die 
Sicherung der Arbeitsabläufe und für die Qualität 
der täglichen Arbeit mit den Kindern und ihren 
Familien beschreibt. Er stärkt sie in ihrer Position 
als Vorgesetzte im Team und fördert die Weiter­
entwicklung ihrer Führungsqualität. 

Kindertageseinrichtungen als Bildungsraum 

Er nutzt Erfahrungen und Kompetenzen der Lei­
tung bei der Einstellung von Personal und berät 
sich mit ihr bei der Erstellung des Konzeptes zur 
Personalentwicklung. Bei Konfliktsituationen in­
nerhalb des Teams steht der Träger beratend zur 
Seite und nimmt nötigenfalls Einfluss. 

2.8.6 Eltern 

Der Träger kooperiert mit den Eltern partner­
schaftlich zum Wohle des Kindes. Er stellt sicher, 
dass Eltern in Entwicklungsgesprächen regelmä­
ßig über die Bildungsprozesse ihres Kindes infor­
miert werden. 

Bei schwerwiegenden Konflikten zwischen El­
tern und Einrichtungsleitung unterstützt der Trä­
ger die Suche nach Lösungen, um so eine part­
nerschaftliche Zusammenarbeit wiederherzustel­
len. 

Der Träger achtet darauf, dass Eltern in den Ein­
richtungen beteiligt werden. Er stellt sicher, dass 
die gesetzlich vorgeschriebenen Mitsprachemög­
lichkeiten realisiert werden. 
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2.9 Kooperation und Netzwerke
 

Zum Auftrag von Tageseinrichtungen gehört es, sich 
zu vernetzen. Die Tageseinrichtung tritt mit Institu­
tionen und Personen außerhalb der Tageseinrich­
tung in Kontakt und Austausch und klärt, welche 
Angebote diese in der Tageseinrichtung machen 
können. Solche Angebote bereichern und ergänzen 
die pädagogische Arbeit und erweitern die Bil­
dungsprozesse der Kinder. Sie ersetzen aber nicht 
die Arbeit der pädagogischen Fachkräfte. 

Netzwerke und Kooperationen umfassen Service­
partner und Akteure, die über spezifisches Wissen 
und Können verfügen sowie professionelle Ko­
operationspartner. 

Die pädagogischen Fachkräfte, die Leitung und 
der Träger wägen mit Blick auf die Bildungspro­
zesse der Kinder und im Austausch mit den Eltern 
sorgfältig Sinn und Nutzen einzelner externer 
Angebote in der Tageseinrichtung ab, wobei Ent­
scheidungen für, aber auch gegen diese Angebo­
te jeweils pädagogisch begründet werden. Ein 
wesentliches Auswahlkriterium betrifft die Teilnah­
memöglichkeit der Kinder. Jedem Kind muss es 
möglich sein und frei stehen, an einem Angebot 
teilzunehmen. 

Die Verantwortung für die Auswahl und Koordi­
nation solcher Angebote, die Pflege des Kontakts, 
das Auslegen von Flyern und Aufhängen von Pla­
katen, die inhaltliche Abstimmung mit der päd­
agogischen Konzeption und die Überwachung der 
Angebotsqualität trägt die Leitung der Tagesein­
richtung oder eine speziell dafür bestimmte päd­
agogische Fachkraft. Sie trägt Sorge, dass jegliche 
Person, die in der Tageseinrichtung tätig wird, mit 
den Inhalten der Einrichtungskonzeption vertraut 
ist und ihr Handeln darauf abstimmt. Sie achtet 
darauf, dass sich diese Personen zum Wohle der 
Kinder und orientiert an deren Bildungsprozessen 
in die alltäglichen Strukturen und Abläufe der Ta­
geseinrichtung einfügen. Die verantwortliche päd­
agogische Fachkraft überprüft stets, ob die Ange­
bote flexibel auf Kinder und ihre Familien reagie­
ren, die wachsen, sich verändern, neue Interessen 

herausbilden und mit sich wandelnden Herausfor­
derungen konfrontiert sind. Angebote, die sich 
nicht an die Bildungsprozesse der Kinder anpas­
sen, werden abgelehnt. 

Die pädagogischen Fachkräfte sind über alle 
Personen, die zusätzlich in die Tageseinrichtung 
kommen und deren Tätigkeiten genau informiert 
und geben Informationen darüber an die Familien 
weiter. Die pädagogischen Fachkräfte sind dafür 
verantwortlich, dass Personen von außen Kindern 
und deren Familien sowie dem Team respektvoll 
und wertschätzend begegnen. Ihre Aufsichtspflicht 
gegenüber den Kindern und ihr pädagogischer 
Auftrag bleiben von den Tätigkeiten dieser Perso­
nen unberührt und bestehen auch während eines 
durch andere Personen gestalteten Angebots fort. 

2.9.1 Angebote von Servicepartnern 

Servicepartner sind all jene Fremdanbieter, die in 
der Tageseinrichtung Dienstleistungen erbringen 
und dafür bezahlt werden. 

Manche dieser Serviceanbieter sind in vielen Ta­
geseinrichtungen unerlässlich, wie der Hausmei­
sterservice und der Essenanbieter. Sie gehen mit 
dem Träger und den Familien der Tageseinrichtung 
Dienstleistungsverträge ein, in denen sie die Art 
und die Form ihrer Leistungen beschreiben. Ver­
treter dieser Serviceanbieter, die regelmäßig in der 
Tageseinrichtung arbeiten, kennen und berück­
sichtigen die pädagogische Konzeption der Ein­
richtung und sind in die Kommunikationsstruktu­
ren des Teams eingebunden. 

Andere Serviceanbieter ergänzen die Arbeit des 
Teams durch gezielte Förderangebote für einzelne 
Kinder, wie Physiotherapeuten, Logopäden oder 
Frühförderstellen. Bei diesen Angeboten achten 
die Leitung der Tageseinrichtung und die pädago­
gischen Fachkräfte darauf, dass sie die Bildungs­
prozesse der Kinder ergänzen. Es gilt, in jedem 
Fall genau zu prüfen, ob eine Behandlung inner­
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halb der Tageseinrichtung nötig ist. Sie ist dann 
in die Abläufe des Alltags zu integrieren und darf 
diese nicht bestimmen. Die pädagogischen Fach­
kräfte sind dafür verantwortlich, dass therapeuti­
sche Behandlungen weitgehend in die Aktivitäten 
der Kinder eingebunden sind, so dass die betrof­
fenen Kinder nicht in ihrem Tun unterbrochen und 
von ihren Spielpartnern isoliert werden. 

Therapeuten, die häufig und regelmäßig in der 
Tageseinrichtung arbeiten, sind als Mitglieder des 
Teams zu betrachten. Sie arbeiten auf der Grund-

Kindertageseinrichtungen als Bildungsraum 

dagogischen Fachkräfte prüfen, ob diese Angebo­
te zur pädagogischen Konzeption der Tagesein­
richtung passen und in die Abläufe des Alltags 
integriert werden können. Die Tageseinrichtung 
nutzt deren Angebote nur, wenn sie für alle Kin­
der der Einrichtung realisiert werden. Um soziale 
Benachteiligung zu reduzieren und Ausgrenzung 
zu verhindern, ist es Ziel der Tageseinrichtung, 
alle Angebote kostenfrei oder so kostengünstig 
bereitzustellen, dass jedem Kind die Teilnahme 
möglich ist. 

lage der pädagogischen Konzeption der Einrich­
tung und stehen in fachlichem Austausch mit den 
pädagogischen Fachkräften. Pädagogische Fach­
kräfte nehmen sie ihrerseits als Teammitglieder 
wahr, begegnen ihnen respektvoll und binden sie 
in die Kommunikationsstrukturen der Tagesein­
richtung ein. 

Serviceanbieter sind auch Musikschulen, Anbie­
ter von Fremdsprachkursen oder Sportvereine, für 
deren Leistungen die Eltern bezahlen. Die pä­

2.9.2 Ressourcen anderer Akteure 

Im Umfeld einer Tageseinrichtung gibt es zahlrei­
che Menschen mit spezifischem Wissen und Kön­
nen, die die Bildungsprozesse der Kinder ent­
scheidend bereichern können. Dies kann inner­
halb der Tageseinrichtung geschehen oder auch 
außerhalb. 

Einen Kreis solcher Personen bilden die Familien­
mitglieder der Kinder. Es gibt Eltern, Großeltern 

77 



 

Kooperation und Netzwerke 

oder Geschwister mit handwerklichen Berufen 
oder kreativen Fähigkeiten, solche, die fremde 
Sprachen sprechen oder spezifische Werkzeuge 
besitzen. Die Tageseinrichtung kann deren Res­
sourcen einbinden – sei es in Form von Projekten, 
Arbeitseinsätzen oder als gemeinsam mit Kindern 
gestaltete Zeit. Familienangehörige können auch 
gemeinsam mit den Kindern und pädagogischen 
Fachkräften Orte aufsuchen, um ihnen ihr Wissen 
und Können zugänglich zu machen – sie mit in 
ihre Werkstatt nehmen oder in ihr Atelier. 

Auch Menschen ohne familiäre Bindung an die 
Tageseinrichtung unterstützen diese mit ihrem 
spezifischen Wissen und Können. Manche tun 
dies als engagierte Freiwillige, andere sind orga­
nisiert in gemeinnützigen Vereinen. So besucht 
vielleicht ein Musiker aus dem benachbarten 
Theater die Kinder in der Tageseinrichtung oder 
die Imkerei aus dem Nachbarort lädt die Kinder zu 
sich ein. 

Im Umkreis einer Tageseinrichtung gibt es auch 
Institutionen, die freie Angebote bereithalten, 
etwa der pädagogische Bereich des Museums, 
Theaters oder Opernhauses, örtliche Bibliotheken 
oder Universitäten sowie diverse Vereine. Tages­
einrichtungen suchen nach solchen Angeboten in 

ihrer Umgebung, die sie als Erweiterung der Ange­
bote für Bildungsprozesse erkennen und bauen 
Netzwerke mit diesen Institutionen auf. 

Die pädagogischen Fachkräfte binden diese Ak­
teure in die Tageseinrichtung ein und achten dar­
auf, dass sie alle Aktivitäten mit Kindern so ge­
stalten, dass die Grundsätze kindlicher Bildungs­
prozesse beachtet werden. Sie begleiten und un­
terstützen die Akteure in ihren Tätigkeiten mit den 
Kindern. 

2.9.3 Professionelle Kooperationspartner 

Professionelle Kooperationspartner einer Tages­
einrichtung sind Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter 
von Institutionen, die sich mit Belangen von Fami­
lien und Kindern befassen. Dazu gehören Jugend­
ämter, Amtsärztinnen und Amtsärzte, Familienhe­
bammen, Familienbildungsstätten, Beratungsstel­
len, Integrationsnetzwerke und Migrantenselbstor­
ganisationen sowie Schulen und andere Tagesein­
richtungen. 

Pädagogische Fachkräfte erweitern in Zusam­
menarbeit mit dem Team kontinuierlich ihr Wissen 
über Angebote potentieller Kooperationspartner. 
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Kindertageseinrichtungen als Bildungsraum 

Sie nehmen Kontakt zu ihnen auf, laden sie in die 
Tageseinrichtung ein oder besuchen sie vor Ort. 
Sie informieren sich über Inhalte und Qualität 
ihrer Arbeit und bauen so ein Netzwerk zur Unter­
stützung von Kindern und deren Familien auf. 

Tageseinrichtungen für Kinder haben den Auf­
trag, mit Einrichtungen der Jugendhilfe und Schu­
len, in die die von ihnen betreuten Kinder wech­
seln werden, zu kooperieren. Tageseinrichtungen 
bauen ebenfalls Kooperationen zu Tagespflege­
personen auf, wenn Kinder aus deren Betreuung 
in die Tageseinrichtung wechseln oder von beiden 
parallel betreut werden. Kooperationen dieser Art 
dienen der gelingenden Übergangsgestaltung der 
Kinder beim Wechsel von einer Institution zur 
nächsten. Die Kooperationspartner öffnen ihre 
Einrichtungen füreinander und besuchen sich 
gegenseitig. Sie organisieren gemeinsame Veran­
staltungen zur Planung und Realisierung einer 
guten Übergangsgestaltung für die Kinder und 
ihre Familien. 

Die pädagogischen Fachkräfte, die mit der 
Gestaltung des Übergangs in die Schule beauf­
tragt sind, machen ihre Informationen über die 
Kooperationspartner den Familien zugänglich und 
ermöglichen ihnen somit eine gute Orientierung in 
der Vielfalt der Bildungseinrichtungen. Die Koope­
rationen verschiedener Einrichtungen der Jugend­
hilfe und des Bildungswesens signalisieren den 
Familien, dass die Verantwortung für die Kinder 
im Sozialraum mit ihnen gemeinsam getragen 
wird. 

Es liegt in der Verantwortung einer jeden päda­
gogischen Fachkraft der Tageseinrichtung, Lebens­
lagen von Kindern und Familien zu kennen, Pro­
bleme und Schwierigkeiten zu erkennen und bei 
Bedarf professionelle Unterstützung anzubieten. 
Um Bedarfe zu erkennen, beobachten und doku­
mentieren pädagogische Fachkräfte die Bildungs­
prozesse der Kinder, pflegen den regelmäßigen 
Austausch mit den Familien in kurzen Tür- und 
Angelgesprächen, in Entwicklungsgesprächen und 
vielleicht auch mit Fragebögen. Werden Bedarfe 
bei Kindern und Familien erkannt, so bezieht die 

pädagogische Fachkraft das gesamte Team und 
die Ressourcen der Tageseinrichtung, wie auch 
Netzwerk- und Kooperationspartner in die Mobili­
sierung von Unterstützungsangeboten ein. 

Eine besondere Notwendigkeit für Netzwerkar­
beit tritt dann auf, wenn pädagogische Fachkräfte 
die Gefährdung des Kindeswohls aufgrund von 
gewichtigen Anhaltspunkten vermuten. Dies erfor­
dert den zügigen und professionellen Austausch 
mit Leitung und Team unter Einbeziehung einer 
Kinderschutzfachkraft bzw. einer insoweit erfahre­
nen Fachkraft. Die Eltern oder die Sorgeberechtig­
ten werden in spezifischen Gesprächen darüber 
informiert, in angemessener Weise auf Angebote 
des »Lokalen Netzwerkes Kinderschutz« aufmerk­
sam gemacht und bei der Kontaktaufnahme zu 
entsprechenden Beratungsstellen unterstützt. Schät­
zen die pädagogischen Fachkräfte und die Leitung 
der Tageseinrichtung die Gefährdung eines Kindes 
als akut für dessen physische und psychische 
Gesundheit ein, sind sie verpflichtet, das Jugend­
amt in Kenntnis zu setzen. 

Wie im Fall des Kinderschutzes geraten pädago­
gische Fachkräfte manchmal an Grenzen ihrer Pro­
fessionalität, die die Kooperation mit anderen 
Professionen notwendig macht. Die Reflexion der 
eigenen Arbeit sowie der fachliche Austausch im 
Team und mit der Leitung ermöglichen pädagogi­
schen Fachkräften, solche Grenzen rechtzeitig 
wahrzunehmen, zu respektieren und passende 
Kooperationspartner zu mobilisieren. 

Jede Tageseinrichtung ist aufgrund ihres Stand­
ortes Teil eines bestimmten Sozialraums – einer 
Gemeinde, eines Stadtteils oder Wohnbezirks. Sie 
wird in ihrem Sozialraum als Expertengruppe 
»ihrer« Kinder aktiv. Die Tageseinrichtung mischt 
sich aktiv für die Belange von Kindern im Sozial­
raum ein. Sie zeigt sich in der Lokalpresse, ver­
netzt sich mit anderen öffentlichen Einrichtungen 
und engagiert sich für die kindergerechte Gestal­
tung des Sozialraums – sowohl baulich als auch 
inhaltlich, hat also Teil an Planungen, Entschei­
dungen und Beschlüssen, die die Interessen der 
Kinder berühren. 
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3 Leitlinien für die Qualität 

von Bildungsprozessen in 

Kindertageseinrichtungen
 

Die vorangegangen Überlegungen zu den Bildungsprozessen der Kinder und die Vorschläge für eine 
gute pädagogische Praxis werden hier zu sieben Leitlinien für die Qualität in Tageseinrichtungen für 
Kinder in Sachsen-Anhalt gebündelt. Mit diesen Leitlinien werden lediglich Minimalanforderungen for­
muliert, die realisiert sein müssen, wenn die Einrichtungen nach diesem Bildungsprogramm arbeiten. 
Viele Einrichtungen erfüllen diese Anforderungen bereits. Viele sind aber noch auf dem Weg. Diese Leit­
linien sollen vor allem die Letzteren unterstützen. 

Die Leitlinien sind als konkrete Forderungen an das Handeln und Entscheiden in der Praxis konzipiert, 
sie lassen aber jedem Träger und jeder Einrichtung immer noch einen weiten Spielraum für die Aus­
gestaltung der Praxis. 

Die Leitlinien sind – wie der Begriff es symbolisch ausdrückt – ein Mittel, die eigene Praxis kritisch zu 
überprüfen und einen Weg zur Verbesserung und Sicherung der Qualität zu finden. 



3.1 Leitlinie 1: Eingewöhnung
 

Jedes Kind, das in eine Tageseinrichtung eintritt – 
egal welchen Alters und unabhängig von seinen 
Vorerfahrungen in anderen Einrichtungen – hat ein 
Recht auf besondere Zuwendung und auf Einge­
wöhnung. 

1. Eine pädagogische Fachkraft bietet sich dem 
Kind als Bezugsperson an. Sie widmet sich 
dem Kind in besonderer Weise und steht ihm 
für alle seine Bedürfnisse und als Bindungs­
person in der Einrichtung zur Verfügung. 

2. Der Prozess der Eingewöhnung dauert so lang, 
bis das Kind zeigt, dass es sich sicher, gebor­
gen und angenommen fühlt. 

3. Die Eltern des Kindes werden als wichtigste 
Bindungspersonen anerkannt und begleiten 
das Kind in der ersten Zeit der Eingewöhnung. 
Von ihnen erhält die Bezugserzieherin oder der 

Bezugserzieher grundlegende Informationen 
über das Kind und seine Familie. Die pädago­
gische Fachkraft informiert Eltern über die 
Bedeutung und Notwendigkeit der Eingewöh­
nung. Sie nimmt die Erwartungen und Ängste 
von Eltern ernst und bindet sie aktiv in den 
Prozess der Eingewöhnung ein. 

4. Der Prozess der Eingewöhnung wird als eine 
Phase des Aufbaus von gegenseitigem Vertrau­
en gestaltet und dokumentiert. Die wichtigsten 
Informationen der Eingewöhnung werden an 
die Eltern weitergegeben. Das gesamte Team 
erhält regelmäßig Informationen über den Ein­
gewöhnungsprozess. 

5. Jede Einrichtung hat ein einrichtungsspezifi­
sches Eingewöhnungskonzept, welches den 
jeweiligen Bedürfnissen der Kinder zwischen 0 
Jahren und dem Schulalter entspricht. 
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3.2 Leitlinie 2: Beobachtung und 

Dokumentation
 

Jedes Kind hat das Recht darauf, dass seine Bil­
dungsprozesse von pädagogischen Fachkräften 
systematisch beobachtet, analysiert und doku­
mentiert werden. 

1. Jedes Kind wird regelmäßig beobachtet. 
2. Die Beobachtung richtet sich auf das Handeln 

der Kinder, auf Mimik, Gestik, Sprache und 
Interaktion mit anderen, ohne dieses zunächst 
zu bewerten und zu deuten. 

3. Die Beobachtungen werden auf die Potentiale 
und Ressourcen sowie die individuellen Lern­
strategien der Kinder hin analysiert. 

4. Im Team werden die Ergebnisse mehrerer, ver­
schiedener Beobachtungen eines Kindes zu­
sammengeführt. Es wird mindestens einmal 
pro Jahr miteinander für jedes Kind herausge­

arbeitet, welche Themen und Interessen es ver­
folgt und welche Lernstrategien es dabei an­
wendet. 

5. Die Ergebnisse der Beobachtungen und der 
Analyse werden in geeigneter Form dokumen­
tiert. 

6. Die Dokumentation der Bildungsprozesse ge­
hört dem Kind. Sie ist für das Kind und die 
Familie frei zugänglich. Das Kind wird an der 
Erstellung der Dokumentation und der Auswahl 
der Inhalte beteiligt. Die Dokumentation wird 
dem Kind beim Verlassen der Einrichtung über­
reicht. 

7. Die Einrichtung hat ein einheitliches ressour­
cenorientiertes Beobachtungs- und Dokumen­
tationsverfahren. 
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3.3 Leitlinie 3: Eltern
 

Jedes Kind hat ein Recht darauf, dass seine Eltern 
und die pädagogischen Fachkräfte die Verantwor­
tung für seine Bildungs- und Entwicklungsprozes­
se gemeinsam tragen. 

1. Eltern werden über die pädagogische Arbeit in 
der Tageseinrichtung und die individuellen Bil­
dungs- und Entwicklungsprozesse ihrer Kinder 
umfassend, zeitnah und in geeigneter Form 
informiert. 

2. Eltern werden ermuntert und erhalten Gelegen­
heit, die Erfahrungen mit ihrem Kind sowie ihre 
Ideen für Bildungsprozesse einzubringen. Diese 
werden von den pädagogischen Fachkräften 
anerkannt und fließen in geeigneter Weise in 
die tägliche Arbeit mit dem Kind ein. 

3. Mindestens einmal im Jahr werden die Eltern 
zu einem Entwicklungsgespräch über ihr Kind 
von der Bezugserzieherin oder dem Bezugser­

zieher aufgefordert und in die Tageseinrichtung 
eingeladen. In dieses Gespräch fließen sowohl 
das Wissen und die Erfahrungen der Eltern als 
auch das Wissen und die Erfahrungen der päd­
agogischen Fachkräfte ein. Die Dokumentation 
veranschaulicht dabei die Bildungsprozesse des 
Kindes in der Tageseinrichtung. Die Erfahrun­
gen der Eltern aus dem familiären Leben bie­
ten wesentliche Erkenntnisse für die weitere 
pädagogische Arbeit mit dem Kind. 

4. Eltern und Familien werden ermuntert und er­
halten Gelegenheit, am Leben in der Tagesein­
richtung teilzuhaben, aktiv mitzubestimmen 
und sich an der Gestaltung des Alltags zu 
beteiligen. 

5. Die Tageseinrichtung entwickelt ein einrichtungs­
spezifisches Konzept für die partnerschaftliche 
Zusammenarbeit mit Eltern und Familien. 
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3.4 Leitlinie 4: Gruppe und Raum
 

Jedes Kind in der Tageseinrichtung hat das Recht, 
gemeinsam mit Kindern jeglichen Alters Bildungs­
prozesse zu gestalten und alle Räume für sich zu 
erschließen. 

1. Kinder werden ermutigt, mit anderen Kindern 
gleich welchen Alters zu spielen und zu arbei­
ten. Dabei wird den Entwicklungsbesonderhei­
ten von Kleinstkindern, die mehr Geborgenheit 
und Schutz brauchen, als auch den Bedürfnis­
sen von Schulkindern nach eigenen Räumen, 
Rechnung getragen. 

2. Jedes Kind hat eine Bezugserzieherin oder 
einen Bezugserzieher und gehört zu einer Be­
zugsgruppe. Die Bezugsgruppe und die päd­
agogischen Fachkräfte haben einen spezifi­
schen Ort für sich in der Einrichtung, an dem 
sie sich zu bestimmten Zeiten treffen. Dort ha­
ben die Kinder jederzeit Zugang zu ihren indi­
viduellen Besitztümern und zu ihren Dokumen­
tationen. 

3. Kinder haben zu allen Räumen, einschließlich 
des Außengeländes, jederzeit Zutritt. Die Ta­
geseinrichtung trägt dafür Sorge, dass Kindern 
Rückzugs- und Ruhemöglichkeiten jederzeit zur 
Verfügung stehen und dass alle Kinder diese je 
nach ihren Bedürfnissen aufsuchen dürfen. 
Hierfür werden von den Kindern gemeinsam 
mit den pädagogischen Fachkräften Regeln auf­
gestellt. 

4. Kinder haben jederzeit zu allen Materialien, 
Werkzeugen und Gegenständen freien Zugang. 
Für die Nutzung werden von den Kindern ge­
meinsam mit den pädagogischen Fachkräften 
Regeln aufgestellt. 

5. Für die Gestaltung der Räume, ihre selbstbe­
stimmte Nutzung durch die Kinder und die Al­
tersmischung in der Tageseinrichtung erarbeitet 
das Team ein pädagogisches Organisations­
konzept. 
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3.5 Leitlinie 5: Inklusion
 

Jedes Kind gleich welcher Herkunft, Religion, wel­
chen Geschlechts, welcher gesundheitlichen Bela­
stungen oder körperlichen, geistigen oder seeli­
schen Besonderheiten und Begabungen, hat das 
Recht darauf, in die Tageseinrichtung aufgenommen 
zu werden und entsprechend seiner Individualität 
und seiner Bedürfnisse bei seinen Bildungspro­
zessen begleitet und in spezifischer Weise geför­
dert zu werden. 

1.	 Die pädagogischen Fachkräfte erkundigen sich 
bei den Eltern und mit deren Zustimmung auch 
bei Großeltern, Geschwistern und anderen Fa­
milienmitgliedern nach dem bisherigen Leben 
des Kindes. Sie fragen nach Lebensumständen, 
sozialen Lebenslagen und der Lebenswelt der 
Familien, nach kulturellen und religiösen Bin­
dungen der Kinder und ihrer Familien und nach 
möglichen Migrationserfahrungen. Dieses Wis­
sen bildet eine Grundlage für den gemeinsa­
men Alltag in der Tageseinrichtung und die 
Begleitung der individuellen Bildungsprozesse 
der Kinder. 

2. Pädagogische Fachkräfte erwerben kontinuier­
lich Wissen und spezifische Kompetenzen für 
die Förderung und Begleitung von Kindern mit 
gesundheitlichen, körperlichen, geistigen und 
seelischen Besonderheiten und Begabungen. 

3. Die pädagogischen Fachkräfte finden geeigne­
te Darstellungsformen, in denen die Vielfalt 
und Besonderheiten der Kinder und ihrer Fami­
lien sowie der Mitarbeiter im Team zum Aus­
druck kommen. 

4. Der Träger sorgt für eine den Aufgaben der In­
klusion angemessene Entwicklung des vorhan­
denen Personals bzw. stellt spezifisch qualifi­
zierte Fachkräfte ein und trifft Vorkehrungen 
dafür, dass diese zu einem multiprofessionel­
len Team zusammenwachsen. 

5. Der Träger und das Team entwickeln ein ein­
richtungsspezifisches Konzept für Inklusion 
und orientieren dieses mindestens an dem 
Index für Inklusion – Tageseinrichtungen für 
Kinder. 
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3.6 Leitlinie 6: Übergänge
 

Jedes Kind hat das Recht, bei seinen biografi­
schen Übergängen durch die pädagogischen Fach­
kräfte begleitet, unterstützt und gefördert zu wer­
den. Dies schließt den Übergang von der Tages­
einrichtung in die Grundschule, den Übergang in 
eine Tageseinrichtung für Kinder im Schulalter 
sowie entscheidende strukturelle Übergänge in 
der Tageseinrichtung sowie den täglichen Wechsel 
zwischen den Bildungsinstitutionen Schule und 
Tageseinrichtung für Kinder im Schulalter ein. 

1. Die pädagogischen Fachkräfte in der Tagesein­
richtung beziehen Eltern aktiv in die Gestal­
tung der Übergänge der Kinder ein. Sie infor­
mieren sie umfassend über Entwicklungsaufga­
ben der Kinder in Übergangssituationen, neh­
men die Erwartungen und Ängste von Eltern 
ernst und finden geeignete Formen, Eltern in 
den Prozess einzubinden. 

2. Die pädagogischen Fachkräfte informieren 
Eltern über bestehende Kooperationen mit 
Grundschulen und weiterführenden Tagesein­
richtungen und darüber, wie sie gemeinsam 
mit den Kooperationspartnern Kinder bei der 
erfolgreichen Bewältigung von Übergängen 
unterstützen. 

3. Die pädagogischen Fachkräfte kooperieren mit 
den pädagogischen Fachkräften der zukünfti­
gen Tageseinrichtung sowie mit den Lehrerin­
nen und Lehrern, indem sie sich regelmäßig 
mit ihnen austauschen. Pädagogische Fach­
kräfte nutzen dafür ihren Erfahrungsschatz und 
ihr Wissen über jedes Kind auf der Grundlage 
von systematischer ressourcenorientierter Be­

obachtung, so dass es durch diese Informatio­
nen für Lehrerinnen und Lehrer und für päda­
gogische Fachkräfte in Tageseinrichtungen mög­
lich wird, in ihrer Arbeit mit den Kindern daran 
anzuknüpfen. 

4. Tageseinrichtungen streben Verträge und Ziel­
vereinbarungen mit Grundschulen und weiter­
führenden Tageseinrichtungen und Schulen an, 
in denen die gleichberechtigten Kooperationen 
mit dem Ziel der Anschlussfähigkeit geregelt 
werden. Sie informieren sich dazu über die 
pädagogischen Konzeptionen der aufnehmen­
den Einrichtungen. 

5. Die pädagogischen Fachkräfte der zukünftigen 
Tageseinrichtung lernen die Kinder in ihrer der­
zeitigen Tageseinrichtung kennen. Sie besu­
chen die Kinder und laden sie in ihre Einrich­
tungen ein. 

6	 Die pädagogischen Fachkräfte wirken darauf 
hin, dass die Grundschullehrerinnen und -leh­
rer die Kinder in ihrer derzeitigen Tageseinrich­
tung kennenlernen, diese besuchen und sie in 
die Schule einladen. 

7. Die pädagogischen Fachkräfte von 	Tagesein­
richtungen und die Lehrerinnen und Lehrer 
entwickeln ein gemeinsames Konzept für die 
Gestaltung der Übergänge der Kinder von der 
Tageseinrichtung in die Schule. 

8. Die pädagogischen Fachkräfte von Tagesein­
richtungen für Kinder im Schulalter und die 
kooperierenden Schulen entwickeln ein Kon­
zept für die Gestaltung des täglichen Wechsels 
der Kinder zwischen den beiden Bildungsinsti­
tutionen. 
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3.7 Leitlinie 7: Qualitätsentwicklung
 

Die Qualität der Bildungsprozesse von Kindern in 
der Tageseinrichtung hängt im Wesentlichen von 
den Kompetenzen und der Haltung der pädagogi­
schen Fachkräfte ab. Die Tageseinrichtung ist des­
halb nur dann ein guter Bildungsort, wenn Träger 
und Leitung dafür Sorge tragen, dem Team die 
Möglichkeit zu geben, seine Professionalität kon­
tinuierlich weiterzuentwickeln. 

1. Die Leitung nimmt die professionellen Kompe­
tenzen der pädagogischen Fachkräfte und ihre 
alltägliche Arbeit mit den Kindern wahr und 
wertschätzt diese. Die Leitung macht aber auch 
auf Fehler aufmerksam. Gemeinsam mit den 
pädagogischen Fachkräften entwickelt sie indi­
viduelle Fort- und Weiterbildungskonzepte. 

2. Leitung und Träger geben dem Team Gelegen­
heiten, sich gemeinsam fort- und weiterzubil­
den. Hierzu werden längerfristige Begleitpro­
zesse für das ganze Team angeboten. 

3. Träger, Leitung und Team erarbeiten gemein­
sam auf der Basis des Bildungsprogramms 
»Bildung: elementar« eine pädagogische Kon­
zeption für die Einrichtung. Diese wird konti­
nuierlich überprüft und weiterentwickelt. 

4. Raumstrukturen und Zeitorganisation der Tages­
einrichtung werden immer wieder kritisch da­
raufhin überprüft, ob sie Bildungsprozesse von 
Kindern ermöglichen, herausfordern oder unter 
Umständen behindern. Gegebenenfalls sind Ver­
änderungen vorzunehmen. 

5. räger und Leitung erarbeiten im Sinne von Pro­
fessions- und Organisationsentwicklung ein 
Konzept für die Qualität in der Tageseinrichtung, 
welches pädagogische Prozesse und struktu­
relle Bedingungen erfasst. Die Überprüfung 
des Konzeptes und dessen Umsetzung erfolgt 
auf der Basis von kontinuierlicher Selbst- und 
Fremdreflexion. 

6. Dafür nutzt die Tageseinrichtung ein durch den 
Träger frei zu wählendes Qualitätsmanage­
mentsystem. 
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Einführung 

Einführung 

Die Aufgliederung der Bildungsprozesse von Kin­
dern nach Bildungsbereichen ist eine Methode, 
die dabei unterstützt, herauszufinden, was Kinder 
in einer bestimmten Situation oder auch situati­
onsübergreifend und über einen längeren Zeit­
raum interessiert. Dazu ist die fragende und for­
schende Haltung der pädagogischen Fachkräfte 
zunächst Bedingung. Die Bildungsbereiche dienen 
jeweils als eine »Brille«, durch die auf die umfas­
senden Bildungsprozesse von Kindern geschaut 
werden kann. Dieser Fokus sensibilisiert zum 
einen dazu wahrzunehmen, wie Kinder sich bilden 
und ermöglicht zum anderen, Konsequenzen für 
das eigene pädagogische Handeln abzuleiten. 

Dieses kann nur unter bestimmten Vorausset­
zungen erfolgen. Zunächst brauchen pädagogi­
sche Fachkräfte grundlegendes theoretisches Wis­
sen über kindliche Entwicklung und darüber, wie 
Kinder sich bilden. Sie brauchen darüber hinaus 
spezifisches Wissen von der Bedeutung der Berei­
che Körper, Sprache, Grundthemen des Lebens, 
darstellende und bildende Kunst, Musik, Mathe­
matik, Naturwissenschaften und Technik für ein 
vielfältigeres Wahrnehmen und Verstehen der Bil­
dungsprozesse von Kindern. 

Weitere Voraussetzungen sind eine ressourcen­
orientierte und systematische Beobachtung des­
sen, was Kinder tun und auf welche Weise sie die­
ses tun sowie eine Grundhaltung von pädagogi­
schen Fachkräften, die aus dem gesetzlichen Auf­
trag von Tageseinrichtungen erwächst und im 
konkreten pädagogischen Handeln und der Ge­
staltung von Strukturen, Raum und dem Material­
angebot sichtbar wird. 

Auf der Grundlage dieser Voraussetzungen re­
flektieren und prüfen pädagogische Fachkräfte, 
Teams und Träger von Tageseinrichtungen ihr je­
weiliges professionelles Handeln daraufhin, ob es 
dem Interesse der Kinder und ihren Bildungspro­
zessen gerecht wird. 

Die Bildungsbereiche knüpfen an diesen Vor­
aussetzungen an und verstehen sich als eine 
Methode, um die Bildungsprozesse von Kindern 
im Alltag wahrzunehmen, zu interpretieren und 
professionell begleiten zu können. 

Jeder Bildungsbereich beginnt mit einer Einfüh­
rung in das Thema und beschreibt, was darunter 
zu verstehen ist und was dazu gehört. Außerdem 
wird ausgeführt, in welchem Maße es für den Ein­
zelnen im Alltag bedeutsam ist und wie sehr es 
verwoben ist mit der menschlichen Entwicklung 
insgesamt, sei es kulturell, gesellschaftlich, wirt­
schaftlich oder politisch. 

Mit dem Hintergrundwissen zu Inhalten und 
Aspekten des jeweiligen Bildungsbereichs, wen­
det sich der zweite Teil dem Handeln der Kinder 
zu. Eingebettet in Entwicklung und Entwicklungs­
bedürfnisse von Kindern werden Situationen kind­
lichen Erlebens beschrieben. Das Handeln von 
Kindern wird daraufhin mit der »Brille«, also aus 
der Perspektive des Bildungsbereiches hinterfragt, 
interpretiert und mögliche Interessen von Kindern 
herausgearbeitet. 

Daraus ergeben sich Schlussfolgerungen für das 
pädagogische Handeln. Es werden die Kompeten­
zen der pädagogischen Fachkräfte und die Aspek­
te Raum, Zeit, Material beleuchtet und Aussagen 
dazu formuliert, wie pädagogisches Handeln 
gestaltet werden muss, damit der Alltag in Tages­
einrichtungen für Kinder reichhaltige Bildungsan­
lässe bietet. 

Jeder Bildungsbereich beinhaltet Fragen, die 
sich als Aufforderung verstehen, pädagogisches 
Handeln zu reflektieren. Sie bieten eine Orientie­
rung, sich selbst, Räume, Materialangebote, aber 
auch Strukturen und Beteiligungsmöglichkeiten 
mit der »Brille« des Bildungsbereiches zu hinter­
fragen. Sie ermöglichen somit eine fortwährende 
Überprüfung pädagogischer Praxis und stoßen auf 
dem Wege der Diskussion, des Streitens, des Rin­
gens und des Aushandelns im Team permanente 
Weiterentwicklung an. 

Die hier dargestellte Methode, Bildungsprozesse 
in Bildungsbereiche aufzugliedern, schließt expli­
zit aus, dass diese in Tageseinrichtungen einzeln, 
nacheinander oder gar an festen Wochentagen 
»abgearbeitet« werden. Vielmehr stellen sie einen 
Orientierungsrahmen für pädagogisches Handeln 
dar und fügen sich so in das Selbstverständnis 
des Bildungsprogramms »Bildung: elementar« 
ein. 
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4.1 Körper
 

Gute Ernährung und eine gesunde Umwelt, siche­
re Bindungen und die Gewissheit, zugehörig zu 
sein, ausreichende Bewegung und wohltuende 
Entspannung sind ebenso elementare Bestandtei­
le für das Wohlbefinden wie Anerkennung, Wert­
schätzung und die Erfahrung, teilhaben zu kön­
nen. Wohlbefinden ist kein starres Ergebnis oder 
Produkt, das, einmal erreicht, ein Leben lang hält, 
sondern etwas, das beständig neu ausbalanciert 
werden muss. Wohlbefinden ist unmittelbar und 
eng mit dem eigenen Körper verknüpft. Der Kör­
per dient nicht nur dazu, Wohlbefinden auszu­
drücken, sondern auch dazu, Wohlbefinden aktiv 
herzustellen. Dies geschieht durch Bewegung, 
durch die Wahrnehmung und Verarbeitung vielfäl­
tiger Sinnesanregungen, durch die Fürsorge für 
den eigenen Körper und den achtsamen Umgang 
damit durch andere. Für Kinder ist das in der 
Regel kein bewusstes, vom Verstand her geleite­
tes Handeln. Vielmehr ist der eigene Körper in all 
seinen Facetten und mit seinen Erfahrungsmög­
lichkeiten von größtem Interesse für Kinder, dem 
sie beständig nachgehen. 

Der Bildungsbereich »Körper« versteht sich in 
diesem Sinne als ein Bereich, der an dem Bedürf­
nis und dem Recht der Kinder nach körperlichem 
und seelischem Wohlbefinden ansetzt. Es wird 
darauf eingegangen, welche Interessen Kinder im 
Zusammenhang mit ihrem Körper haben, welche 
Bildungsmöglichkeiten und -gelegenheiten dabei 
entstehen und welche Konsequenzen sich daraus 
für das Handeln von pädagogischen Fachkräften 
ergeben. 

4.1.1 Interesse und Handeln der Kinder 

Körper erkunden 
Der eigene Körper ist für Kinder Gegenstand von 
immer wiederkehrender Neugierde und von drin­
gendem Erkenntnisinteresse. Um Ähnlichkeiten 
und Unterschiede zum eigenen Körper festzustel­
len, richten Kinder ihr Forschen auch auf andere 
Kinder und Erwachsene. Sie versuchen, die Ursa­
chen körperlicher Phänomene zu ergründen und 
die Folgen körperlicher Aktivitäten zu erfassen. 
Mit dem Wunsch zu verstehen und vielen Fragen 
nach dem Warum beobachten Kinder, wie Körper 
sich entwickeln, wie sie größer werden und wie 
sie altern. Mit dem gleichen Interesse wenden sie 
sich Kindern und Erwachsenen zu, die in ihrer Kör­
perlichkeit beeinträchtigt sind, sei es von Geburt 
an, sei es durch Unfall oder Krankheit. 

Kinder erkennen Gemeinsamkeiten und Unter­
schiede im Aufbau und Aussehen von Körpern. Sie 
registrieren vielfältige Erscheinungsformen, zum 
Beispiel weibliche und männliche, kleine und 
große Körper, solche mit dunklerer oder hellerer 
Haut, mit mandelförmigen oder runden Augen, 
mit hoher oder tieferer Stimme, mit glattem oder 
lockigem Haar. 

Kinder nehmen ihren Körper zunächst als etwas 
Gegebenes wahr. Sie erkunden ihn in seinen For­
men und Funktionen, probieren ihn aus und füh­
len dabei, was ihnen angenehm oder unange­
nehm ist. Kinder arbeiten mit ihrem Körper und 
trainieren seine Fähigkeiten. Einmal erlernte 
Bewegungsabläufe wiederholen sie immer wieder 
und verfeinern diese zunehmend. Greifen, Drehen 
oder Hüpfen werden oft sehr intensiv geübt, bis 
die Kinder sich darin sicher fühlen und sich der 
nächsten Bewegungsherausforderung stellen. Kin­
der nutzen jede Gelegenheit, ihren Körper auf ver­
schiedene Weisen zu erproben. Hierzu brauchen 
sie individuell unterschiedlich viel Zeit. Sie gehen 
allein oder gemeinsam Risiken und Wagnisse ein 
und kommen dabei immer wieder an ihre Grenzen. 
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Überwinden sie diese, stärkt das ihr Selbstwert­
gefühl und ihr Selbstbewusstsein. Sie sind stolz 
auf sich. 

Kinder lernen Bezeichnungen für die Teile und 
Organe des Körpers und deren Funktionen ken­
nen. Diese Bezeichnungen sowie die vielfältige 
umgangssprachliche, regional- und familienspezi­
fische oder kulturell geprägte Wortwahl, auch 
Schimpfworte und Koseworte, signalisieren ihnen, 
welche Bedeutung oder Bewertung ihr Körper von 
anderen bekommt. 

Kinder verstehen frühzeitig, dass bestimmte 
Worte über den Körper in bestimmten Situationen 
nicht benutzt werden. Sie haben Spaß daran, 
diese Worte immer wieder zu verwenden und 
deren Wirkung auf andere Kinder und Erwachsene 
zu testen. Meistens handelt es sich dabei um die 
Bereiche der Ausscheidung und der Sexualität 
sowie der damit verbundenen Empfindungen. Ob 
darüber zu Hause und in der Einrichtung gespro­
chen wird, beeinflusst entscheidend das Wissen, 
das Kinder von ihrem Körper und über dessen 
Funktionen haben. 

Mit dem Körper erkunden 
Tasten, schmecken, riechen, sehen, hören – so 
nehmen Kinder die Welt in all ihren Facetten wahr. 
Ihr Körper wird zum Mittel, sich mit der Welt in 
Verbindung zu setzen. Kinder rühren mit den Hän­
den im warmen Wasser, sie lutschen an einem Eis­
zapfen, sie balancieren auf dem Bordstein, rie­
chen an einer Orange und lauschen dem Klopfen 
eines Spechtes. Mit allen Sinnen erforschen Kin­
der lustvoll und neugierig die Welt, die sie 
umgibt. 

Die Welt bietet den Kindern vielfältige Elemen­
te, Materialien und Lebewesen, die mit dem Kör­
per und durch seine Sinne zu entdecken und zu 
erkunden sind. Insbesondere, wenn Kinder aktiv 
sind und ihre unterschiedlichen Sinne gleichzeitig 
auf etwas richten können, sind ihre Erkenntnisse 
tief, umfassend und klar. Erst solche reichhaltigen 
Erkenntnisse bilden die Grundlage für nachhaltige 
Bildungsprozesse von Kindern. 

In Bewegung sein 
Kinder bewegen sich von Anfang an und haben 
einen elementaren Drang, in Bewegung zu sein. 
Sie rennen den Berg hinunter, kreisen ausdau­
ernd um einen Baumstamm, hüpfen von Treppen­
stufe zu Treppenstufe, schwingen auf der Schau­

kel und rollen über die Wiese. Fast alle Kinder 
sind nahezu ständig in Bewegung, sei es, dass 
sie lange Strecken in verschiedene Richtungen 
laufen oder an einem Platz auf einem Bein hüp­
fen. Sie drehen sich um sich selbst, tanzen mit 
anderen zusammen im Kreis, laufen Schlangenli­
nien, gehen vorwärts und rückwärts. Kinder 
springen über Hindernisse und von oben nach 
unten, sie klettern hoch und hangeln sich wieder 
herunter, sie schaukeln voller Kraft oder ruhig 
und entspannt. Sie bewegen sich allein oder mit 
anderen, so schnell sie können oder so langsam 
wie möglich. 

Kinder balancieren und rotieren, hängen kopf­
über an Stangen, schlittern über Eisflächen und 
rennen und rutschen steile Hügel herunter. Sie 
fahren mit Rollern, Fahrrädern oder Kettcars. Sie 
suchen Herausforderungen, indem sie gefüllte 
Wassereimer transportieren, Wettrennen mit zer­
brechlichen Gegenständen in der Hand veran­
stalten oder mit den Beinen in Säcken einge­
bunden hüpfen. 

Sind Kinder in Bewegung, erleben sie mit ihren 
Sinnen neue intensive Eindrücke. Sie nehmen 
sich mit ihrem Körper immer wieder neu und in 
vielfältiger Weise wahr. Durch Bewegungen ent­
wickeln Kinder nach und nach eine Raumvorstel­
lung, die ihnen Orientierung und Sicherheit 
ermöglicht. Kinder suchen oft nach dieser ele­
mentaren Erfahrung und finden sie unter ande­
rem auch in Spielen und Aktivitäten wie Blinde 
Kuh, beim Topfschlagen und bei Nachtwanderun­
gen. 

Kinder erleben ihre eigene Position im Raum. 
Durch Bewegung verändern sie diese und er­
fassen so auch unterschiedliche Dimensionen. 
Räume sind für sie lang und breit, hoch und 
niedrig, nah und fern, eben und schräg, ge­
schlossen oder (fast) unbegrenzt. Gegenstände, 
die sich im Raum befinden, sind für sie Hinder­
nisse, Herausforderungen oder Orientierungs­
punkte. 

Kinder erkennen zudem, dass Personen auf­
grund ihrer Körpergröße, aber auch für ihr per­
sönliches Wohlgefühl unterschiedlich viel Raum 
benötigen und dass es Absprachen und Rege­
lungen für die gleichberechtigte Raumnutzung 
braucht. 

Bewegung im Raum, drinnen und draußen, ist 
der Motor für umfassende Bildungsprozesse der 
Kinder. In der Bewegung sind immer auch zwei 

94 



 

Bildungsbereiche 

wesentliche Elemente des Spiels enthalten, zum 
einen die Trance- oder Rauscherfahrung, die man 
beim Rotieren, beim Tanzen und in großen Ge­
schwindigkeiten macht, zum anderen die Erfah­
rung des Wettkampfes, des Siegens und des Ver­
lierens. 

Durch Bewegung nehmen Kinder Raum in all 
seinen – letztendlich mathematischen – Dimen­
sionen wahr. Sie tun dies nicht nur gedanklich, 
vielmehr mit all ihren Kräften und all ihren Sin­
nen und gewinnen so grundlegende Erkenntnis­
se, die ein Fundament für ihre weiteren Lernpro­
zesse darstellen. 

Sich entspannen 
Kinder sitzen mitunter einfach nur da. Sie sind 
ganz in sich versunken und träumen, lassen ihre 
Blicke im Raum umherschweifen oder schauen 
anderen zu. In solchen Momenten erscheinen Kin­
der als ganz ruhig, als ganz bei sich selbst, als 
völlig entspannt oder als nachdenkend. Neuro­
physiologisch gesehen ist dieses scheinbare 
Nichts-Tun eine Phase lediglich äußerer Ruhe, in 
der Kinder Eindrücke und Erfahrungen verarbei­
ten. Dieser Prozess ist eine Arbeit, die im Inneren 
des Körpers stattfindet und wichtiger und not­
wendiger Bestandteil von Bildungsprozessen ist. 

Kinder spüren selbst, wann sie innere und äuße­
re Ruhe brauchen. Um diese zu erreichen, suchen 
sie oft gezielt Orte, Materialien, Personen und 
Gelegenheiten, die ihnen dabei helfen, diese zu 
erlangen. Manchmal erleben Kinder, dass sie trotz 
ihres Bedürfnisses nach Ruhe diese nicht selbst 
herstellen können. Kinder brauchen in solchen 
Situationen Erwachsene, die dies feinfühlig wahr­
nehmen und ihnen Möglichkeiten anbieten, die­
ses Bedürfnis individuell zu befriedigen. 

Körperliche Nähe spüren 
Von Geburt an sind Kinder auf körperliche Nähe 
und Zuwendung angewiesen. Sie zeigen dies, 
indem sie sich schon als Säugling ihren Bezugs­
personen zuwenden und zumeist direkt im engen 
Körperkontakt Beruhigung erfahren. Das Gehal­
tenwerden, das Gewiegt- und Getragenwerden, 
verbunden mit dem Klang bekannter Stimmen 
und dem ganz vertrauten, individuellen Duft rufen 
Wohlbefinden hervor. 

In Situationen, die Kinder ängstigen und verun­
sichern, brauchen und suchen sie aktiv Körper­
kontakt zu ihren Bezugspersonen. Erst deren 

prompte Zuwendung und die direkte Nähe ermög­
lichen es ihnen, Sicherheit zu erlangen, ruhiger zu 
werden, zu entspannen und sich der Situation 
vom Schoß oder Arm aus, wieder zuzuwenden. 
Erfahren Kinder immer wieder, dass ihre Angst 
und ihre Not akzeptiert werden und darauf ein­
fühlsam reagiert wird, entwickeln sie Vertrauen 
und gewinnen Sicherheit im Umgang mit Stress­
situationen und können sich der Welt zuwenden. 

Ihre Freude und ihre Begeisterung drücken Kin­
der ebenfalls über körperliche Nähe aus. Sie 
berühren und umarmen, kitzeln und streicheln, 
zwicken und stupsen sich. Auch verspieltes Ne­
cken und Raufen verstärken diese Gefühle und 
führen zu gemeinsamer Freude und geteiltem 
Wohlgefühl. 

Kinder suchen einmal stärker und einmal weni­
ger den Körperkontakt zu Erwachsenen und ande­
ren Kindern. Dies geschieht individuell und situa­
tiv und ist beeinflusst durch eigene Erfahrungen 
und ihren kulturellen Hintergrund, ihr Alter und ihr 
Geschlecht. Körperkontakt wird entweder bewusst 
gesucht, wie im Spiel beim »Sich-Aufeinander-
Werfen« oder beim Rollenspiel in der selbst ge­
bauten Bude oder ergibt sich nebenbei, durch 
Ankuscheln beim Geschichten vorlesen oder beim 
gemeinsamen Spielen im Planschbecken, beim 
Haschen oder beim Streiten. 

Respektvoller und wohltuender Körperkontakt 
stärkt Kinder in ihrem Körperbewusstsein und för­
dert so ihre Identitätsentwicklung. 

Mahlzeiten als körperliche, soziale und sinnliche 
Erfahrung 
Essen und Trinken scheinen so alltägliche Tätig­
keiten zu sein, dass diese auf den ersten Blick 
nicht unbedingt mit Bildungsprozessen in Verbin­
dung gebracht werden. Mahlzeiten aber sind im 
Leben von Kindern Schlüsselsituationen, weil sie 
eine Vielzahl von Bildungsanlässen bieten, die mit 
dem Körper zu tun haben und über diesen hin­
ausweisen. 

Hunger und Durst zu haben oder satt zu sein, 
sind Empfindungen des Körpers, die bei Kindern 
mit existentiellen Gefühlen und grundlegenden 
Erfahrungen des Wohlbefindens, aber auch des 
Leidens verbunden sind. So kann Hunger Angst 
auslösen, Durst kann Panik erzeugen. Satt zu sein 
führt zu Zufriedenheit. 

Kinder erfahren in der Regel, dass Erwachsene 
für sie Sorge tragen und sie ausreichend und 
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gesund ernähren. Durch das Versorgtwerden mit 
Essen wird Kindern aber auch deutlich, dass sie 
abhängig von Erwachsenen sind. Diese bestim­
men, ob und wann sie etwas zu essen bekom­
men. Erwachsene entscheiden, auf welche Weise 
und in welcher Menge Kinder Essen erhalten. Kin­
der spüren, dass Essen manchmal als Druckmittel, 
als Trost oder als Ausgleich für andere, unbefrie­
digte Bedürfnisse eingesetzt wird. Manche Kinder 
erleben, dass die Versorgung mit Nahrung für ihre 
Eltern ein finanzielles Problem ist. Sie erfahren 
dies als tiefe Verunsicherung und existenzielle 
Bedrohung. 

Auf der anderen Seite wissen Kinder durchaus, 
dass Erwachsene sich sorgen, wenn sie nicht 
essen und sie nutzen das manchmal für Aushand­
lungen und Widerstand. 

Essen und Trinken sind vor allem sinnliche 
Erfahrungen. Kinder riechen den Duft, sehen Far­
ben, nehmen Beschaffenheit und Form wahr, füh­
len Temperatur, hören Geräusche beim Reinbeißen 
oder Trinken, sie schmecken Süßes, Saures, Bitte­
res, Salziges oder auch Umami (herzhaft/würzig). 
Für Kinder sind die Art der Präsentation des 
Essens und Trinkens, die Art des Geschirrs und 
des Bestecks ästhetisch-sinnliche Erfahrungen, 
die Auswirkung auf ihren Appetit und die Ent­
wicklung ihres Geschmackes haben und damit 
Einfluss auf ihre Bildung nehmen. 

Mit großer Neugierde und freudiger Hingabe 
untersuchen Kinder jedes Nahrungsmittel. Sie rie­
chen an Orangen, sie lecken an Tomaten, sie 
befühlen Maiskolben, sie knacken Nüsse und 
heben große Kürbisse hoch. Aber sie verschütten 
auch Tee und verteilen ihn auf dem Tisch. Sie grei­
fen mit beiden Händen in den Kartoffelbrei und 
schieben ihn in den Mund. Sie pusten kräftig in 
den Trinkhalm, der in der Kakaomilch steckt. Der 
Reiz all diesen Tuns ist lustvolle Erfahrung. Zu­
gleich gewinnen Kinder Erkenntnisse über den 
Aufbau und die Beschaffenheit von Nahrungsmit­
teln und grundlegende Einsichten in physikalische 
und chemische Vorgänge. 

Mahlzeiten sind für Kinder Gelegenheiten, in 
Gemeinschaft zu essen und zu trinken. Sie decken 
den Tisch und setzen sich mit anderen Kindern 
und den pädagogischen Fachkräften zusammen. 
Sie nehmen ihre Nachbarn und ihr Gegenüber 
wahr, reichen gefüllte Schüsseln weiter, achten 
aufeinander und unterhalten sich beim Essen mit­
einander. Durch die Wahrnehmung der Anderen, 

die Verantwortung füreinander und den Austausch 
untereinander, entsteht eine besondere Tischkul­
tur. Rituale, wie Tischsprüche, das Anzünden einer 
Kerze oder der gemeinsame Beginn prägen die 
Gemeinschaft und verleihen der Bedeutung von 
gemeinsamen Mahlzeiten Ausdruck. 

Mahlzeiten sind Schlüsselsituationen für umfas­
sende Bildungsprozesse: sie sind Anlass für 
Zusammentreffen, bieten Gelegenheit und Zeit für 
entspannte Gespräche, geben die Möglichkeit, 
durch Nachahmung Neues auszuprobieren und 
schaffen einen Rahmen, etwas füreinander und 
miteinander zu tun. 

Über diese sozialen Bildungsprozesse hinaus 
entwickeln Kinder ein individuelles ästhetisches 
und sprachliches Verständnis und entdecken eige­
ne Fertigkeiten und Möglichkeiten sich aktiv ein­
zubringen. Sie lernen durch das selbstständige 
Auftun von Speisen und Eingießen von Getränken 
sowie durch das Schneiden mit dem Messer und 
das Transportieren einer gefüllten Schüssel Ein­
satz und Dosierung der eigenen Kraft und verfei­
nern ihren Gleichgewichtsinn. Machen Kinder sol­
che Erfahrungen, können sie nach und nach ent­
sprechend ihres Körpergefühls – satt oder hungrig 
sein – selbst einschätzen, wie viel sie essen und 
trinken möchten. 

Kinder wollen sich an der Vorbereitung und 
Zubereitung von Mahlzeiten beteiligen. Die richti­
ge Menge Kartoffeln einkaufen, Gurken schälen, 
Obst schneiden oder Teigkneten sind sinnvolle 
und ernsthafte Tätigkeiten, in denen Kinder ihre 
Kenntnisse vertiefen und ihre Fertigkeiten weiter­
entwickeln. Gleichzeitig erleben sie, dass ihr Tun 
Ergebnisse hervorbringt, die wichtig und nützlich 
sind. Kinder tragen auf diese Weise Verantwor­
tung für das Gelingen der gemeinsamen Mahlzei­
ten, erleben ihre (Mit-)Arbeit als bedeutungsvoll 
und sind stolz, wenn es allen schmeckt. 

In Essensituationen erleben Kinder, welche Ess­
kultur in der Einrichtung gepflegt und gefördert 
wird. Kinder erfahren durch das, was auf dem 
Tisch steht, wie es auf dem Tisch steht und durch 
die Art, wie damit umgegangen wird, welche 
Bedeutung ihm beigemessen wird. Der Begriff 
Esskultur drückt aus, dass dem Essen ein Wert 
beigemessen wird, der weit über die eigentliche 
Nahrungsaufnahme hinausreicht. Sowohl die Qua­
lität des Essens, ob es frisch zubereitet und viel­
fältig in der Auswahl ist, ob es den Anforderungen 
für gesundes Essen entspricht und ansprechend 
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wirkt, als auch die Art, wie ein gedeckter (Mittags-) 
Tisch oder ein Buffet aussehen, spiegeln das um­
fassende Verständnis wider. Nicht weniger bedeu­
tungsvoll sind die Normen oder Regeln, die be­
wusst oder unbewusst zur Kultur des Essens bei­
tragen. Jedes Kind ist davon geprägt – durch fami­
liäres und institutionelles Erleben – und wird mit 
oder ohne Besteck sein Brot essen, eine Tasse mit 
beiden Händen anfassen, zu jeder Mahlzeit eine 
Serviette einfordern, ausgiebig oder zügig die 
Speisen genießen, kein Gemüse oder nur be­
stimmtes Fleisch essen. Essensituationen in der 
Tageseinrichtung sind für Kinder Gelegenheiten, 
unterschiedliche Esskulturen zu erleben, zuneh­
mend selbst mitzugestalten und so als Herausfor­
derung für körperliche, seelische und soziale Ent­
wicklung anzunehmen. 

4.1.2 Pädagogisches Handeln 

Mit dem Wissen über Rechte, Bedürfnisse und 
Interessen der Kinder im Zusammenhang mit 
ihrem Körper lassen sich spezifische Konsequen­
zen für das pädagogische Handeln ableiten, die 
wesentlich zum körperlichen und seelischen Wohl­
befinden der Kinder beitragen und Unterstützung 
für ihre individuellen Bildungsprozesse sind. Päd­
agogische Fachkräfte wissen auch um die Not­
wendigkeit einer gesunden, ausgewogenen und 
nachhaltigen Ernährung. 

Pädagogische Fachkräfte sind sich bewusst, dass 
sie selbst als Person einen bestimmten Umgang 
mit Körper und Körperlichkeit vorleben. Ihr 
Umgang mit Kindern und Erwachsenen ist geprägt 
von wertschätzender Sprache und respektvollen 
Berührungen. Sie (be-)achten, dass jeder Mensch 
das Recht auf die Berücksichtigung seiner eigenen 
Bedürfnisse in Bezug auf Schlafen, Essen, Hygie­
ne, Toilettengang und Intimsphäre hat. Getragen 
von dieser Grundhaltung berücksichtigen pädago­
gische Fachkräfte die individuelle Art und Weise, 
diesen Bedürfnissen nachzugehen und schaffen 
entsprechende Bedingungen dafür. 

Pädagogische Fachkräfte erkennen durch die 
systematische und ressourcenorientierte Beob­
achtung, welche Interessen und Themen jedes 
Kind im Zusammenhang mit seinem Körper ver­
folgt. Sie vermeiden es, Kinder in ihrem natürli­
chen Bewegungsdrang zu behindern. Pädagogi-
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sche Fachkräfte unterstützen sie nicht durch ange­
leitete Bewegungsangebote, vielmehr durch die 
Gestaltung von Räumen, durch das zur Verfügung 
stellen von Material und nicht zuletzt durch ihr 
Vorbild. 

Beobachten pädagogische Fachkräfte, dass sich 
ein Kind dauerhaft körperlich-sinnlichen Heraus­
forderungen entzieht, versuchen sie im Austausch 
mit dem Kind, dem Team und den Eltern, die 
Ursachen dafür zu ergründen. Mit besonderer Auf­
merksamkeit und Zuwendung bieten pädagogi­
sche Fachkräfte diesem Kind alternative Materia­
lien, andere Orte oder passendere Rhythmen an. 
Sie achten besonders auf eine verlässliche Bin­
dung, achtsame Berührungen und anregende 
Bewegungen. 

Achtsam und respektvoll sein 
Kinder, gleich welchen Alters, haben ein Recht auf 
Schutz und Unversehrtheit ihres Körpers. Dies 
schließt ein, dass ihre körperlichen Grenzen stets 
respektiert werden. Pädagogische Fachkräfte 
haben grundsätzlich Achtung vor dem Körper der 
Kinder, die sich zum Beispiel in achtsamen Berüh­
rungen und wertschätzender Sprache ausdrückt. 

Kinder erfahren, dass ihre Körperlichkeit genau­
so geachtet ist, wie die von Erwachsenen, wenn 
pädagogische Fachkräfte zum Beispiel das Wi­
ckeln und den Toilettengang als intime Situation 
verstehen und entsprechend gestalten. Das kann 
bedeuten, feste Wickelplätze oder Bäder so ein­
zurichten, dass unbeteiligte Kinder oder Erwach­
sene keinen »automatischen« Einblick in diese 
innige und vertrauliche Interaktion erhalten. Ge­
ben Kinder Signale, dass sie andere in diese 
Situation einbeziehen wollen und Freude daran 
haben – vom Geschwisterkind gewickelt zu wer­
den oder mit der Freundin gemeinsam auf Toilet­
te zu gehen – ermöglichen pädagogische Fach­
kräfte diese Erfahrungen. 

Pädagogische Fachkräfte wissen, dass Kinder 
ihren eigenen Körper und dessen Nacktheit erle­
ben müssen, um ein gutes Verhältnis zu ihrem 
Körper zu entwickeln. Sie schaffen deshalb im All­
tag der Tageseinrichtung viele unterschiedliche 
Gelegenheiten dafür. Kinder dürfen sich aber auch 
zurückziehen und ihre Körperlichkeit und Nackt­
heit erforschen. Kinder erfahren dadurch, dass 
ihre individuellen Bedürfnisse nach Intimität 
geachtet werden. Die Auseinandersetzung mit 
dem eigenen Körper berührt Themen wie Körper­
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wahrnehmung, den Umgang mit körperlichen Be­
dürfnissen und mit der geschlechtlichen Entwick­
lung. Pädagogische Fachkräfte nehmen diese Aus­
einandersetzungen jedes Kindes wahr und führen 
mit einem oder mehreren Kindern sensible 
Gespräche über Gefühle wie Verletzlichkeit, 
Scham, Freude und Genuss. 

Kinder vergleichen ihre Körper miteinander und 
stellen Unterschiede ihrer Geschlechtsmerkmale 
fest. Ihre Entdeckerlust richtet sich sowohl auf 
den eigenen Körper, als auch auf die Körper ande­
rer Kinder. Dabei ist kindliche Sexualität von der 
Sexualität Erwachsener zu unterscheiden und 
davor zu schützen. Kinder brauchen Gelegenheit, 
ihre Sexualität zu entwickeln, ohne diese als Tabu 
zu erleben. So berühren sie sich selbst oder 
untereinander zärtlich und wollen einander nahe 
sein. 

Pädagogische Fachkräfte beobachten aus res­
pektvoller Distanz, wie Kinder miteinander um­
gehen und achten darauf, dass kein Kind ein 
anderes zwingt oder dazu drängt, die eigenen 
körperlichen Grenzen zu missachten. 

Pädagogische Fachkräfte sprechen offen mit 
Kindern über ihren Körper oder über ihre Erfah­
rungen mit Sexualität, wenn die Kinder Interesse 
daran zeigen. Dabei nehmen sie stets die Äuße­
rungen und Einschätzungen der Kinder ernst. Aber 
sie akzeptieren auch, wenn Kinder darüber nicht 
sprechen wollen. 

Genauso wie die Geheimnisse von Kindern wird 
auch ihre körperliche Intimsphäre als solche ernst 
genommen und respektiert. Mit Geheimnissen 
und Grenzen von Kindern wird ein sensibler Um­
gang gepflegt. So lernen Kinder, dass sie ein 
Recht auf deren Respektierung und auf ihr 
»Nein!« haben. Gemeinsam werden dazu entspre­
chende Regeln, »Stopp-Wörter« oder »Stopp-Zei­
chen« vereinbart und auch von den Erwachsenen 
eingehalten. 

Sexualität und sexuelle Neugierde von Kindern 
in der Tageseinrichtung, aber auch die Vermutung 
oder die Gefahr von Kindeswohlgefährdung wer­
den im Team offen besprochen. Nur durch Offen­
heit und Gesprächsbereitschaft, gegebenenfalls 
zusammen mit einer Kinderschutzfachkraft, kön­
nen Kinder in ihrem Recht auf körperliche Unver­
sehrtheit geschützt werden. 

Verfügen Kinder über die Erfahrung, dass ande­
re respektvoll mit ihrem Körper umgehen, entwi­
ckeln sie daraus ein Verständnis, dass ihr Körper 

etwas wertvolles, etwas bedeutsames ist und 
dass ihr Körper ihnen selbst gehört. So drückt 
jedes Kind selbstbestimmt seine Empfindungen 
aus, spricht über angenehme und unangenehme 
Gefühle, äußert Bedürfnisse und setzt Grenzen im 
Zusammenhang mit dem eigenen Körper. 

Raum und Zeit 

Bewegung herausfordern 
Alle Aktivitäten in Tageseinrichtungen sind in 
verlässliche Rhythmen eingebunden, die den 
Kindern einen Wechsel von Bewegung und Ent­
spannung, von laut und leise, von individuell 
gestalteter Zeit und gemeinsam erlebter Zeit 
ermöglichen. Pädagogische Fachkräfte schaffen 
zeitliche und räumliche Voraussetzungen, damit 
Kinder diesen Bedürfnissen selbstbestimmt 
nachgehen können. 

Kinder bewegen sich immer, wenn man sie nicht 
einschränkt, sondern ihnen vielfältige Gelegenhei­
ten bietet. Solche Bewegungen dienen auch dem 
körperlichen Ausdruck der sich entwickelnden Per­
sönlichkeit. Diese Art kindlicher Bewegungen un­
terscheidet sich grundsätzlich von systemati­
schem und wiederholtem Trainieren einzelner Mus­
keln oder Muskelgruppen in festgelegten, mecha­
nischen Bewegungsfolgen. Es gehört nicht zum 
Bildungsauftrag von Tageseinrichtungen, Kinder 
körperlich einseitig leistungsfähiger und ausdau­
ernder zu machen. Kinder verlieren so ihre Kör­
perwahrnehmung und ihr Körpergefühl und lernen 
stattdessen, ihren Körper jenseits ihrer sinnlichen 
Erfahrung als Instrument von Wettbewerb und Lei­
stung einzusetzen. Stattdessen schaffen pädago­
gische Fachkräfte Voraussetzungen dafür, dass 
sich Kinder jederzeit ausgiebig und auf ihre eige­
ne Weise bewegen können – sei es drinnen oder 
draußen. 

Grundsätzlich bieten alltägliche Handlungen das 
gesamte Spektrum an Erfahrungen und Bildungs­
gelegenheiten, die Kinder im Zusammenhang mit 
ihrem Körper suchen. 

Zeiten wie in der Garderobe unmittelbar vor dem 
Hinausgehen oder kurz vor dem Mittagessen oder 
die Zeit vor dem Einschlafen sind Beispiele für 
Übergangssituationen im Alltag von Tageseinrich­
tungen. Pädagogische Fachkräfte gestalten diese 
besonderen Situationen so, dass sie nicht zu 
Warte- oder Sitzzeiten für Kinder werden, in 
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denen selbstbestimmtes Bewegen unterbrochen 
und gar verhindert wird. 

Innenräume und Außenräume, Flure, Bäder und 
Vorräume bieten in ihrer baulichen und materiel­
len Gestaltung Bewegungsanreize für Kinder. 
Zunächst braucht Bewegung reichlich Platz: Platz 
für Tanz, Platz für das schnelle und langsame Lau­
fen, Platz dafür, Fahrzeuge zu fahren. Andere 
Bewegungsabläufe werden durch bewusste Enge 
– wie in einem Turm, einer Rutsche oder einem 
Baumhaus ermöglicht. Verschiedene Untergründe, 
die Gestaltung mit Licht und Schatten, die Bereit­
stellung verschiedener Ebenen sind weitere Her­
ausforderungen und Impulse zum Bewegen. Zwei­
te und dritte Ebenen ermöglichen Kindern andere 
Perspektiven auf Raum und Geschehen. 

Entspannung und Schlaf ermöglichen 
Viele Kinder können sich auch im größten Trubel 
entspannen. Dazu schaffen sie sich oftmals ihren 
eigenen Raum. Hierzu nehmen sie selbstgebaute 
Buden oder Zelte, Decken, Tücher oder Hänge­
matten. Andere Kinder brauchen zum Entspannen 
bestimmte Gegenstände wie ihre eigenen 
Kuscheltiere, Kissen, Schmusetücher, Nuckel, Pup­
pen oder ihr Lieblingsauto. 

Manche Kinder bevorzugen aber auch eigens für 
ihre Entspannung geschaffene Orte, wo sie von 
Erwachsenen ungestört Ruhe, Tagträume, Ge­
mächlichkeit und Zeitlosigkeit genießen können, 
wo das Licht gedämpft werden kann und wo für 
eine gewisse Abgeschiedenheit gesorgt ist. Diese 
Orte suchen Kinder eigenständig nach ihren indi­
viduellen Bedürfnissen auf und nutzen sie, ohne 
dabei von pädagogischen Fachkräften angeleitet 
zu werden. 

Schlaf ist eine wichtige Form der Entspannung. 
Jedes Kind hat ein individuelles und je nach sei­
nem Befinden unterschiedliches und sich im Laufe 
der Zeit veränderndes Schlafbedürfnis. 

Pädagogische Fachkräfte nehmen die Rhythmen 
und Bedürfnisse eines jeden Kindes nach Schlaf 
wahr. Keineswegs überreden oder zwingen sie 
Kinder zu einem bestimmten Zeitpunkt, für eine 
bestimmte Dauer und auf eine vorgegebene Art 
und Weise zu liegen, die Augen zu schließen und 
zu schlafen. Sonst wird Schlaf für die meisten Kin­
der mit Druck und Angst verbunden, führt zu 
Stress und verhindert Entspannung und Wohlbe­
finden. 

Stattdessen bieten pädagogische Fachkräfte den 
Kindern zeitliche und räumliche Gelegenheiten an, 
sich nach ihren eigenen Bedürfnissen zu entspan­
nen oder zu schlafen. Sie beteiligen Kinder an der 
Entscheidung darüber, ob, wie, wann und wie 
lange sie schlafen möchten. Pädagogische Fach­
kräfte unterstützen Kinder dabei, in Entspannung 
zu finden. Sie streicheln und berühren sie, halten 
und wiegen sie, summen und singen, lesen und 
erzählen ihnen Geschichten. Auch Massagen unter­
stützen Kinder dabei, ihre Muskeln und ihren Geist 
zu beruhigen und so neue Energie zu tanken. 

Pädagogische Fachkräfte gestalten Plätze zum 
Schlafen so, dass sich Kinder im Schlaf sicher und 
wohl fühlen. Hierzu trägt ein eigenes Körbchen 
oder Bett mit eigener Bettdecke und Schmusekis­
sen bei. Eigene Kuscheltiere, Nuckel und andere 
persönliche Schätze erhöhen das Gefühl von Si­
cherheit. 

Kinder wählen den Ort, an dem sie schlafen 
möchten. Manche bevorzugen Höhlen und Nischen, 
andere fühlen sich in Körben oder Nestchen wohl, 
wieder andere mögen Matten oder gepolsterte Flä­
chen und Hochebenen. Pädagogische Fachkräfte 
achten darauf, dass alle Kinder selbstbestimmt und 
ohne fremde Hilfe ihre Schlafplätze erreichen und 
auch wieder verlassen können. 

Material 

Für den Bereich der körperlichen Bildung ist wie 
für alle Bildungsprozesse Material notwendig, das 
mehrere Sinne gleichzeitig anspricht. Dieses Mate­
rial sollte in der Tageseinrichtung für jedes Kind 
verfügbar sein und selbstbestimmt genutzt wer­
den können. 

Materialien zur Wahrnehmung des Körpers sind 
zum Beispiel Spiegel in vielfältiger Form und Art. 
Es ist spannend für Kinder, sich in Verkleidungen 
zu betrachten – natürlich von oben bis unten und 
auch zu zweit oder zu dritt. Interessant ist es 
ebenso, nur einen Ausschnitt des Körpers zu 
sehen oder über eine vielfache Vergrößerung 
etwas vom Hautaufbau zu erkennen, das mit dem 
bloßen Auge nicht zu sehen ist. Der Ort, an dem 
ein Spiegel angebracht ist, ob in einer zweiten 
Ebene des Raumes oder draußen in einem Teil 
des Baumhauses, entscheidet zum einen darüber, 
ob Kinder ihn überhaupt für sich nutzen können. 
Zum anderen entscheidet der Ort, ob der Spiegel 

99 



 

Körper 

selbst Bewegungsanreiz ist, indem er zum Bei­
spiel auf Bodenhöhe angebracht ist und ein Kind 
darauf zu krabbeln kann, weil das Spiegelbild 
neugierig macht. Pädagogische Fachkräfte setzen 
Spiegel bewusst ein, zum Beispiel nutzen sie 
mehrere Spiegel im Raum, um gleichzeitig mehre­
re Perspektiven von ein und demselben Körper 
sichtbar zu machen oder bringen sie in Kombina­
tion mit Farbfolien an, so dass Kinder einen ande­
ren Farbton der Haut wahrnehmen, wenn sie sich 
ansehen. 

Mahlzeiten, ihre Zubereitung und ihr Genuss 
bieten eine Fülle an Möglichkeiten, vielfältige 
Materialien einzusetzen. Teller, Tassen und Krüge 
aus Keramik oder Porzellan, Trinkgläser und Kan­
nen aus Glas gehören zur Tischkultur in der Tages­
einrichtung. Reizvoll und auffordernd sind vor 
allem Dinge, die neu und unbekannt sind, wie Tor­
tenheber, Saucieren und Fischbesteck. Sie bei 
Mahlzeiten zu benutzen, ist Bestandteil kultureller 
Bildungserfahrungen. Den Geburtstagskuchen 
zum Beispiel mit einem Tortenheber auf Teller zu 
verteilen, erfordert ein hohes Maß an Feinmotorik 
und Balance und ermöglicht zudem Erfahrungen 
mit Schwerkraft und dem Verhalten von Massen in 
verschiedenen Konsistenzen und ist Bestandteil 
physikalischen Wissens. 

Pädagogische Fachkräfte wissen, dass Kinder 
mit Nahrungsmitteln wesentliche komplexe sinnli­
che Erfahrungen machen. Dies gilt auch dann und 
insbesondere, wenn Kinder Früchte in ihren Hän­
den zerdrücken, Sauce auf dem Tisch verteilen 
oder mit Erbsen schnipsen. Solche kindlichen Er­
kundungen stellen pädagogische Fachkräfte oft­
mals vor die schwierige Entscheidung, eine Balance 
zu finden zwischen zwei pädagogischen Aufga­
ben: zum einen den Bildungsprozessen eines je­
den Kindes Raum zu geben und zum anderen kul­
turelle Werte und Normen erfahrbar zu machen. 

Sie präsentieren Kindern das Essen so, dass 
diese es sehen und selbstständig nehmen können 
und so Gelegenheit haben, von allen Speisen zu 
probieren. Sie schaffen die Voraussetzungen da­
für, dass jedes Kind in seinem Tempo ausreichend 
Zeit zum Essen hat und auf Wunsch Essen nach­
nehmen kann. 

Pädagogische Fachkräfte bringen sich und ihr 
Wissen aktiv mit ein. Sehen Kinder bei ihnen, mit 
wie viel Freude Treppen gestiegen werden, wel­
chen Spaß Fahrradfahren macht und dass Seil­
springen einzeln und gemeinsam funktioniert, 

wollen sie selbst Gleiches können. Erzählen päd­
agogische Fachkräfte von Spielen und Spielmate­
rialien aus eigener Kindheit und spielen sie mit 
Spaß Fangen und Verstecken oder zeigen raffi­
nierte und haltbare Knoten, bieten sie eine Fülle 
an Angeboten, die Kinder aufgreifen können – 
aber nicht müssen. 

Erfahrungen mit dem Körper lassen sich auch 
beim Schaukeln sammeln, vielfältige Formen von 
Schaukeln ermöglichen verschiedene Schwinger­
fahrungen. Jede Schaukel benötigt außerdem eine 
andere Form des Körpereinsatzes, damit sie sich 
in Bewegung versetzt. Erreichen Kinder ein Stel­
zenhaus nur, wenn sie an einem Seil entlang han­
geln oder einen Graben auf einer schmalen, wack­
ligen Brücke überqueren, fordert es körperliches 
Geschick und macht stolz, wenn es gelingt. 

Kinder wollen Ernsthaftes und Verantwortungs­
volles tun. Sie sägen Stöcke, weil sie diese Mate­
rialien für den Bau eines Turmes brauchen, sie 
reparieren in der Werkstatt Fahrräder oder stellen 
Spielmaterial für die jüngeren Kinder her. Kinder 
streicheln Tiere, spüren, wie sich deren Fell oder 
Borsten anfühlen und genießen deren Zutraulich­
keit. Sie versorgen Tiere mit Gras und anderem 
Futter. Kinder pflücken Erdbeeren und Äpfel, um 
gemeinsam mit pädagogischen Fachkräften Salate 
oder Marmeladen für das Frühstück herzustellen. 
So lernen sie nicht nur die Möglichkeiten ihres 
Körpers kennen, vielmehr erweitern sie gleichzei­
tig ihre sozialen Kompetenzen, ihre Kenntnisse im 
Umgang mit Pflanzen und Tieren sowie ihr Wissen 
um die Herstellung von Lebensmitteln oder die 
Versorgung von Tieren. 

Da pädagogische Fachkräfte Kinder in ihrer 
Wahrnehmung ihres Körpers und seiner Bedürf­
nisse ernst nehmen, beteiligen sie diese im Tages-
verlauf auch bei Entscheidungen, die den Grad 
der Intensität und den zeitlichen Rhythmus von 
Bewegung oder Ruhe betreffen. Unabhängig vom 
Alter lernen Kinder so ihren Körper, seine Fähig­
keiten und deren Einsatz kennen. Sie erleben, 
dass sie durch den Einsatz ihres Körpers etwas 
schaffen, etwas bewirken können. Kinder wissen, 
welche Strategien ihnen geholfen haben um eine 
Fähigkeit zu erweitern oder ein Ziel zu erreichen. 
Und sie wissen, wann sie ausruhen müssen, um 
wieder Kraft zu bekommen. 

Pädagogische Fachkräfte ergründen die indivi­
duellen Ressourcen und Belastungen bzw. Beein­
trächtigungen aller Kinder und richten ihr Handeln 

100 



danach aus. Dazu stehen sie in engem Kontakt 
mit den Familien der Kinder, beziehen bei Bedarf 
Therapeuten, andere Einrichtungen, wie Bera­
tungsstellen oder weiterführende Bildungseinrich­
tungen in ihre Suche nach angemessenen Ange­
boten und Herausforderungen mit ein. 

4.1.3 Fragen zur Überprüfung 

• In welcher Weise bietet jeder Raum der Tages­
einrichtung Gelegenheiten und Anreize für 
Bewegung? Wo können Kinder klettern, durch 
etwas hindurchkriechen, springen, oben sein, 
rennen, schaukeln usw. um verschiedene Raum­
erfahrungen machen zu können? 

• Welche Möglichkeiten bieten Räume, sich 
zurückzuziehen und eine Zeit lang unbeobachtet 
zu sein? 

• Haben Kinder jederzeit Zugang zu diesen Räumen? 
• Welche Materialien können Kinder nutzen, um 

eigene Bewegungslandschaften zu bauen? 
• Haben Kinder jederzeit Zugang zu diesem 

Material? 
• Wie gelingt es, unnötige Sitz- und Wartezeiten 

der Kinder an Tischen, in Garderoben und 
Waschräumen zu vermeiden? 

• Auf welche Weise entspricht das Außengelände 
den Bedürfnissen nach Bewegung und Entspan-
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nung? Welche verschiedenen Bewegungsanreize 
finden Kinder vor? 

• Inwiefern sind pädagogische Fachkräfte in der 
Lage, Interessen und Themen wahrzunehmen, 
die jedes Kind im Zusammenhang mit seinem 
Körper verfolgt? 

• Können Kinder jeden Alters selbst entscheiden, 
ob, wann, wie lange und wo sie schlafen? 

• Wo befinden sich Wickelplätze und sind diese 
so gestaltet, dass Kinder sich wohlfühlen und 
ihre Intimsphäre bei Pflegetätigkeiten gewahrt 
wird? 

• Bieten Toiletten Raum für Intimsphäre? Sind sie 
einsehbar oder können sie geschlossen werden? 

• Kann jedes Kind selbst entscheiden, wann, wie 
oft und wie lange es auf die Toilette geht, seine 
Windeln trägt oder diese weglässt? 

• Wie und wo können Kinder ihren Bedürfnissen 
nach Körperkontakt, Berührung und kindlicher 
Sexualität nachgehen? 

• In welcher Weise sind Kinder an der Vorberei­
tung von Mahlzeiten beteiligt? 

• Entscheiden Kinder jeden Alters darüber, was 
und wie viel sie essen? 

• Wie sind Räume für Mahlzeiten und Essensitua­
tionen gestaltet? 

• Wo stehen Kindern jederzeit Getränke frei zu­
gänglich zur Verfügung und können sie sich dort 
selbst bedienen? 
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4.2 Grundthemen des Lebens
 

Menschen setzen sich ins Verhältnis zur Welt und 
wollen herausfinden, was das Besondere des 
Menschseins ausmacht. 

Sie entdecken die Welt mit allen Sinnen, 
tastend, riechend, schmeckend, hörend und se­
hend. Sie greifen und begreifen, denken, sortie­
ren, experimentieren, vergleichen, ordnen und 
machen sich so ein Bild von der Welt auf der 
Basis von Vermutungen und Annahmen, von Er­
klärungen über Ursachen und über Wirkungen. 

Indem sie Wahrgenommenes deuten und inter­
pretieren, verleihen sie diesem Sinn. Menschen 
entwickeln Vorstellungen und Gewohnheiten im 
Umgang mit der Welt, die ihnen Vertrautheit und 
Verlässlichkeit, Halt und Sicherheit geben. 

Menschen suchen nach einem Platz unter den 
Menschen. Sie treten miteinander in Kontakt, tau­
schen sich dabei über ihre Wahrnehmungen, Deu­
tungen und Urteile aus und verständigen sich 
über deren Gültigkeit. Zusammen schaffen sie so 
Sinnzusammenhänge, aus denen Gemeinschaft, 
Verbundenheit und Teilhabe erwachsen. Auf der 
Basis dieser Ideen verwenden sie gemeinsame 
Symbole, pflegen Rituale und bauen Institutionen 
auf. 

Menschen ahnen auch, dass es etwas gibt, was 
sie nicht unmittelbar fassen, nicht ohne weiteres 
begreifen, nicht vom Verstand her begründen und 
sich nicht erklären können. Sie erahnen eine Ord­
nung, auf die sie keinen Einfluss haben, die über 
die Grenzen der Vernunft hinausweist und für die 
alltägliche Erklärungen, Bewertungen und Deutun­
gen nicht ausreichen. 

Menschen werden von unterschiedlichen Bege­
benheiten auf verschiedene Weisen berührt, zum 
Beispiel wenn sie Momente der Vollkommenheit 
erleben oder die Erfahrung von Endlichkeit ma­
chen. Manche sind überzeugt, dass es zwar zum 
Menschsein gehört, auch jenseits des Erklärbaren 
nach Sinn zu suchen, dass es diesen Sinn aber 
nicht gibt. Andere gehen über das Erklärbare hinaus 
und suchen einen höheren, über die Menschen 

hinausweisenden Sinn. In allen uns bekannten 
Kulturen setzen sich Menschen damit auseinan­
der, finden hierfür ästhetische Ausdrucksformen 
und Symbole und entwickeln komplexe Vorstel­
lungen, an die sie glauben. 

Auf die Fragen nach der Ordnung des menschli­
chen Zusammenlebens und einem höheren Sinn 
gibt es vielfältige Antworten, auch philosophische 
und religiöse. Philosophie benutzt die Vernunft, 
um das Besondere des Menschseins in der Welt 
zu erklären. Sie bietet hierzu Denkmuster, Denkfi­
guren und Argumentationsstrukturen an. Dem­
nach finden Menschen Orientierung durch eigen­
ständiges, kritisches Denken, durch Auseinander­
setzung mit den Ideen von Anderen, mit Argu­
menten und vor allem im Dialog. 

Auch Religion basiert auf der gemeinsamen 
Suche der Menschen nach Orientierung. Dialoge 
und Auseinandersetzungen über Vorstellungen 
vom Richtigen und Guten bestimmen das religiö­
se Leben. Religion weist dabei über die Grenzen 
dessen hinaus, was Menschen mit ihrer Vernunft 
fassen können und setzt sie in Beziehung zu einer 
höheren, sinngebenden Kraft, die die Welt ordnet. 
Die meisten Religionen sprechen dabei von Gott 
oder einer göttlichen Macht. 

4.2.1 Interesse und Handeln der Kinder 

Kinder setzen sich mit grundlegenden Themen 
des Lebens auseinander. Anlässe und Gelegenhei­
ten hierzu sind überall im Alltag vorhanden und 
können Kinder tief berühren. Sie erspüren dies 
und denken darüber nach, sie entwickeln eigene 
Vorstellungen und konfrontieren sich und andere 
immer wieder mit den Fragen nach dem Sinn des 
Seins. 

Kinder sind nie zu klein oder zu unreif für diese 
eigensinnige Auseinandersetzung. Sie sind von 
Anfang an durch ihr eigenes Gespür, ihr Wahrneh­
men und Erleben damit befasst. Sie drücken ihre 
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Gedanken, Fragen und Vermutungen mit Blicken, 
Gesten oder Worten aus. Ihre Auseinandersetzung 
mit Grundthemen des Lebens findet in ihrem 
Spielen und in ihrem Arbeiten statt. 

Kinder gehen Fragen des Lebens und Sterbens, 
des Wachsens und Vergehens nach. Sie wollen 
herausfinden, woher Leben kommt und wohin es 
geht, wie und warum sich Dinge verändern. Sie 
fragen nach Geburt, Altwerden und Tod. Sie wol­
len wissen, wie ein Baby in den Bauch der Mutter 
hinein und wieder heraus kommt, ob sie selbst 
auch ein Baby waren oder wie aus einer Kastanie 
ein Baum werden kann und wie aus der Blüte 
eine Kirsche wächst. Sie staunen über die faltige 
Haut alter Menschen, deren ergrautes Haar und 
fragen, was mit ihnen nach ihrem Tod passiert. 
Von Anfang an spielt diese existenzielle Dimensi­
on in ihrem Leben eine fundamentale Rolle. 

Kinder fragen danach, wie die Gedanken in 
ihren Kopf kommen, ob ihr Herz auch schlägt, 
wenn sie schlafen, wo ihre Träume herkommen, 
ob ihr Wunsch in Erfüllung geht, wenn sie ihre 
Wimper wegpusten, ob ihr Schutzengel immer bei 
ihnen ist oder wie Gott aussieht. 

Kinder beschäftigen sich mit Fragen nach ihrer 
Identität und Zugehörigkeit. Sie suchen nach ihrer 
Rolle als Mädchen oder Junge und erproben sich 
darin. Kinder fragen danach, warum manche Men­
schen blonde Haare oder manche sehr dunkle 
Haut haben. Sie bemerken, dass manche Men­
schen Sprachen sprechen, die sie selbst nicht ver­
stehen oder Kleidung tragen, die sie noch nie 
gesehen haben. Kinder beobachten, dass manche 
Menschen im Rollstuhl sitzen oder mit einem 
Stock die Straße abtasten. Sie sehen, dass es 
Menschen gibt, die auf der Parkbank schlafen. Sie 
fragen danach, warum manche Menschen Kopftü­
cher tragen oder andere Ordenstrachten. 

Kinder machen sich Gedanken über ihre Famili­
en und über ihre Freunde. Sie beschäftigen sich 
damit, wer zu ihrer Familie gehört – die Großel­
tern, der Vater, der in einer anderen Stadt wohnt, 
die Halbschwester, die Frau der Mutter, der Tauf­
pate, die Cousine dritten Grades. Kinder entschei­
den, wer ihre Freunde sind und wer nicht zu die­
sen gehört. In der Auseinandersetzung mit ihren 
Familien und ihren Freunden erleben Kinder 
Gefühle wie Liebe und Glück, Freude und Gebor­
genheit, aber auch Wut, Neid und Trauer. 

Kinder stoßen auf unterschiedliche Antworten, 
die Menschen vor ihnen gefunden haben und die 

in den unterschiedlichen Lebenswelten akzeptiert 
sind und Geltung besitzen. Sie setzen sich damit 
auseinander und vergleichen diese Antworten mit 
ihren eigenen. Dabei entdecken Kinder Begriff­
lichkeiten und Rituale, Bräuche und Überlieferun­
gen, Darstellungen und Symbole in Kunst und 
Architektur, Regeln und Normen der Gemeinschaf­
ten. Kinder erleben dabei Gemeinsames, das sie 
mit anderen teilen können und das sie mit diesen 
verbindet. Sie begegnen Kindern und Erwachse­
nen, die ungewöhnliche Fragen stellen und irritie­
rende Antworten geben. Diese können Kinder 
neugierig machen und sie aufwühlen und erschüt­
tern oder ihnen unverständlich bleiben. 

Kinder wollen den Themen des Lebens auf den 
Grund gehen. Sie brauchen und wollen oft keine 
fertigen, eindeutigen Antworten von Erwachse­
nen, die erklären, wie die Dinge sind. Allein oder 
mit Anderen wollen sie für sich selbst passende 
Erklärungen finden. Solche Erklärungen entsprin­
gen ihrem magischen Denken, ihrer Fantasie, 
ihren Erfahrungen sowie ihren Deutungen. Diese 
Erklärungen verändern sich und werden komple­
xer. Manche sind für Erwachsene nicht nachvoll­
ziehbar. 

4.2.2 Pädagogisches Handeln 

Pädagogische Fachkräfte wissen, dass sich Kinder 
in individueller Weise mit Fragen nach dem 
Besonderen des Menschseins, nach Sinn und 
Übersinnlichem beschäftigen. Sie achten dieses 
existenzielle Bedürfnis und Interesse und wissen 
um die Bedeutung für die Bildungs- und Entwick­
lungsprozesse von Kindern. Pädagogische Fach­
kräfte kennen das Recht auf ein eigenes Bekennt­
nis und eine eigene Weltanschauung, das im 
Grundgesetz verankert ist. Auch in der UN-Kinder­
rechtskonvention ist das Recht auf Freiheit der 
Gedanken, des Gewissens und der Religion aus­
drücklich für Kinder formuliert. 

Pädagogische Fachkräfte wissen, dass Kinder 
sich auf ihre eigene Weise mit grundlegenden 
Themen des Lebens auseinandersetzen. Die ver­
schiedenen Wege, die Kinder dabei gehen, re­
spektieren sie als Ausdruck der Einzigartigkeit 
eines jeden Kindes. Richten sich Kinder mit Fra­
gen an pädagogische Fachkräfte, so ergründen 
diese, welche Themen sich dahinter verbergen. 
Erkennen sie weltanschauliche, philosophische und 
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religiöse Inhalte in den Fragen der Kinder, so rea­
gieren sie darauf. Sie bieten sich als verlässliche, 
einfühlende und vertrauenswürdige Gesprächs­
partner an, ohne sich aufzudrängen oder lediglich 
naturwissenschaftliche Erklärungen anzubieten. Sie 
hören zu, fragen nach und geben Impulse für wei­
terführende Gedanken, indem sie zum Beispiel 
von ihren Gedanken und Fragen berichten und 
eigene Erfahrungen schildern. 

Pädagogische Fachkräfte erkennen die individu­
elle lebensweltliche, soziale, kulturelle und reli­
giöse Einbindung eines jeden Kindes an und re­
spektieren diese. Sie wissen, dass in unserer Ge­
sellschaft vielfältige Weltanschauungen und unter­
schiedliche Religionen nebeneinander bestehen. 
Sie kennen verschiedene Weltanschauungen und 
Religionen und verfügen über Wissen über ihre 
Annahmen, Symbole und Riten. Sie respektieren 
deren Glaubenssätze, Gottesbilder und Rituale. 
Pädagogische Fachkräfte interessieren sich für Sit­
ten und Gebräuche der Regionen und Länder, aus 
denen die Kinder kommen, ihre Speisen und Ess­
gewohnheiten, ihre Kultur und ihre Religion. Diese 
Haltung ermöglicht es pädagogischen Fachkräf­
ten, mit Kindern über Grundfragen des Lebens in 
Austausch zu treten. 

In der Tageseinrichtung werden einzelne Über­
zeugungs- und Orientierungssysteme nicht bevor­
zugt oder zum Maßstab für alle gemacht. Viel­
mehr werden allen Kindern unvoreingenommen 
vielfältige Auseinandersetzungen mit Grundthe­
men des Lebens ermöglicht. Auf diese Weise wird 
der Weg für einen respektvollen Umgang mit dem 
jeweils Anderen und Fremden, mit Weltanschau­
ungen und Religionen sowie mit anderen Kultu­
ren bereitet. Pädagogische Fachkräfte respektie­
ren das religiöse Bekenntnis jedes Kindes. Sie 
sind ihnen so Vorbild dafür, unbefangen, sicher 
und achtsam mit anderen Haltungen und Deu­
tungen von Welt umzugehen. Andere weltan­
schauliche oder religiöse Überzeugungen werden 
als Erweiterung und Bereicherung im gemein­
schaftlichen Zusammenleben der Tageseinrich­
tung erfahren. 

Pädagogische Fachkräfte reduzieren aber Kinder 
nicht auf ihre Zugehörigkeit zu weltanschaulichen 
und religiösen Gemeinschaften, sondern nehmen 
sie mit all ihren individuellen Kompetenzen, 
Fähigkeiten und Eigenschaften wahr. So erleben 
Kinder, dass sie zwar ihrer eigenen Religion und 
Kultur angehören, zugleich aber Individuen und 

als solche Teil der gesamten Gesellschaft sind. 
Pädagogische Fachkräfte sehen hierin Chance, 
Herausforderung und Ziel einer interkulturellen 
und interreligiösen Bildung in Tageseinrichtungen. 

Pädagogische Fachkräfte fragen sich, welche 
Erlebnisse und Erfahrungen sie als Person prägen 
und welche Deutungen, Erklärungen und Ordnun­
gen von Welt sie für sich selbst gefunden haben. 
Eigene Wertvorstellungen beeinflussen Handeln 
und Denken und damit auch die Einschätzung 
dessen, was andere tun maßgeblich. Pädagogi­
sche Fachkräfte machen sich deshalb bewusst, 
wozu sie sich persönlich bekennen und welche 
Werte sie vertreten, woran sie glauben und woran 
nicht. 

Dieses Bewusstmachen ist eine Voraussetzung 
dafür, zu verstehen, dass jeder Mensch eigene 
Sichtweisen, Haltungen und Werte hat. Mit die­
sem Wissen können pädagogische Fachkräfte un­
terschiedliche Vorstellungen von Glauben, von 
Leben, von der Welt zulassen. Pädagogische Fach­
kräfte nehmen Fragen von Kindern ernst, die sich 
zum einen auf ihre eigenen Überzeugungen rich­
ten, aber auch das Interesse an anderen Kulturen 
oder Religionen ausdrücken. Sie ermöglichen Kin­
dern, davon zu erfahren, diese kennenzulernen, 
zu hinterfragen, sich darüber auszutauschen und 
sie zu vergleichen. 

Auf diese Weise lassen sie Kinder an ihrer Welt­
sicht und anderen kulturellen und religiösen Vor­
stellungen teilhaben und geben zugleich achtsam 
und respektvoll Impulse, so dass Kinder eigene 
Erklärungen finden können. 

Raum und Zeit 
Pädagogische Fachkräfte nehmen wahr, wenn 
Kinder Zeit und Raum für die Auseinandersetzung 
mit Grundthemen des Lebens wünschen oder 
brauchen. 

Über Ereignisse und Erlebtes nachdenken, eige­
ne Erklärungen finden und diese Anderen mittei­
len zu können, braucht Zeit. Pädagogische Fach­
kräfte ermöglichen Kindern, sich in ihrer eigenen 
Zeit – allein oder mit Anderen – mit ihren Grund­
themen auf individuelle Weise zu beschäftigen. 
Sie wissen, dass diese Themen Kinder berühren 
und bewegen. Manchmal wollen Kinder darüber 
auch mit pädagogischen Fachkräften ins Gespräch 
kommen und ihnen davon erzählen. 

Grundthemen des Lebens können überall in der 
Tageseinrichtung zur Sprache kommen und in 
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jedem Moment des Alltags bedeutsam werden. 
Orientiert an den Bedürfnissen, Themen, der Le­
benswelt und der religiösen Herkunft der Kinder, 
können pädagogische Fachkräfte Räume oder Be­
reiche in der Tageseinrichtung so gestalten, dass 
sie durch ihre Atmosphäre in besonderer Weise 
zur Auseinandersetzung mit diesen Themen einla­
den und Gespräche, Stille, Gebete, Fantasiereisen, 
Tagträume, Gesänge, Tänze, Geschichten ermögli­
chen. 

Feste, wie Geburts- und Namenstage, Weihnach­
ten und Ostern, Walpurgisnacht und Martinstag, 
Halloween und Fasching sind für viele Kinder ver­
traute Rituale und Höhepunkte, die den Jahresver­
lauf strukturieren. Andere Kinder feiern zum Bei­
spiel das Chanukkafest oder das Ramadanfest. Kin­
der verbinden mit diesen Festen bestimmte Sitten 
und Bräuche, Orte und Symbole, Gesten und Hand­
lungen. Sie gehen einher mit Erinnerungen, Wün­
schen, Geschenken, Liedern und Geschichten. Päd­
agogische Fachkräfte sind neugierig darauf, welche 
Bräuche und Rituale Kinder zu Hause im Zusam­
menhang mit bestimmten Festen – ob religiös oder 
weltlich – pflegen. Im Austausch mit den Kindern 
erkunden sie, welche Feste für Kinder bedeutsam 
sind und entwickeln Ideen, ob und wie diese in der 
Tageseinrichtung gefeiert werden können. Gemein­
sam mit Kindern gestalten sie solche Feste – 
schmücken Räume, laden andere Kinder und Eltern 
ein, bereiten typisches Essen zu und wählen ent­
sprechende Rituale aus. 

Pädagogische Fachkräfte wissen, welche Bedeu­
tung Natur für die Auseinandersetzung mit Themen 
des Lebens für Kinder hat. Natur lädt zum Philoso­
phieren ein und ist Ursprung religiöser Kulte. Natur­
erscheinungen wie Ebbe und Flut, ein Regenbogen 
oder Blitze faszinieren Kinder. Sie sind davon 
beeindruckt und geraten darüber ins Nachdenken. 
Kinder entdecken leere Vogeleier, eine Schlangen-
haut oder eine verpuppte Raupe. Sie denken dar­
über nach, was in der Eierschale war, wie es der 
Schlange ohne ihre Haut geht oder was wohl aus 
der Raupe wird. Pädagogische Fachkräfte ermögli­
chen Kindern, Natur zu entdecken, Dinge mitzu­
nehmen, aufzubewahren und sichtbar zu machen. 
Sie achten die gesammelten Schätze der Kinder 
und werten sie nicht als Schmutz oder Müll ab. Sie 
geben Kindern dafür Raum und Zeit, über das, was 
sie gefunden haben miteinander ins Gespräch zu 
kommen und gemeinsam nach Antworten auf ihre 
Fragen zu suchen. 

Räume oder Gebäude außerhalb der Tageseinrich­
tung können Anlässe sein, um über Grundthemen 
des Lebens nachzudenken. In der Umgebung der 
Tageseinrichtung finden sich religiöse Spuren, wie 
die nahegelegene Kirche, ein Friedhof oder auch 
eine Moschee. Auch weltliche Bauwerke, wie lange 
Brücken, hohe Türme oder ein leer stehendes Haus, 
das mehr und mehr verfällt, können Anlässe für sol­
che Fragen und Gedanken geben. Auch Aufgaben, 
mit denen sich Erwachsene zum Beispiel in Feuer­
wachen, auf Bauernhöfen, in Krankenhäusern und 
in Museen beschäftigen, lösen in Kindern Fragen 
und Gedanken zu Grundthemen des Lebens aus. 

Material 
Material für die Auseinandersetzung mit Grundthe­
men des Lebens sind zumeist alltägliche Gegen­
stände, die in bestimmten Zusammenhängen ihre 
spezifische Bedeutung erhalten. So können ein Sei­
dentuch aus der Verkleidekiste, die Kerze vom Mit­
tagstisch und Blütenblätter, Wurzeln oder Steine 
aus dem Garten zum Mittelpunkt eines Erzählkrei­
ses werden. 

Pädagogische Fachkräfte ermöglichen Kindern in 
der Tageseinrichtung Spuren zu hinterlassen, die 
Auskunft geben über ihre Identität, ihre Kultur, ihre 
Weltanschauung und ihre Religion. Sie unterstüt­
zen beispielsweise, dass Kinder Fotos und Bilder 
von ihren Familien, ihrem Zuhause, religiösen Or­
ten, ihren Geburts- oder Heimatorten mit in die 
Tageseinrichtung bringen und dort aufhängen oder 
in Büchern aufbewahren. Pädagogische Fachkräfte 
sorgen dafür, dass jedes Kind ein eigenes Fach 
oder eine Schatzkiste hat, in welchem es wichtige 
Gegenstände und Kostbarkeiten sammeln und auf­
bewahren kann. 

Pädagogische Fachkräfte stellen Kindern Literatur 
zur Verfügung, die zur Auseinandersetzung mit 
Grundthemen des Lebens einladen. In der Tages­
einrichtung gibt es Bücher mit Geschichten und 
Erzählungen über Erlebnisse von Menschen unter­
schiedlicher Herkunft, Bücher mit unbekannten 
Schriftzeichen oder Symbolen, Märchen, Sagen und 
Fabeln aus verschiedenen Kulturen. 

Materialien sind neben greifbaren Gegenständen 
auch Lieder, Reime, Gedichte, Tänze, Gesänge und 
Gebete. Pädagogische Fachkräfte ermuntern Kin­
der, Gegenstände, Sitten und Bräuche ihrer jeweili­
gen Kultur, Religion oder Lebenswelt in die Tages­
einrichtung mitzubringen und in den Alltag einzu­
binden. 
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4.2.3 Fragen zur Überprüfung 

• Wovon erzählen Kinder? 
• Welche Erklärungen finden Kinder? 
• Wie gestalten Kinder Beziehungen zu anderen 

Kindern, zu Geschwistern, zu ihren Eltern und zu 
pädagogischen Fachkräften? 

• Welche Bedeutungen haben Freundschaften für 
Kinder? 

• Was empfinden Kinder als richtig oder falsch 
und wie bringen sie dies zum Ausdruck? 

• Was empfinden Kinder als gerecht oder unge­
recht und wie begründen sie ihre Meinung? 

• Was berichten Kinder von Festen, Ritualen und 
Bräuchen, die sie zu Hause begehen? 

• Welche weltlichen, welche christlichen, welche 
Feste weiterer Religionen werden in der Tages­
einrichtung gefeiert? Welche Lebensthemen wer­
den dabei berührt? 

• Welche weltanschaulichen oder religiösen Ein­
flüsse erleben Kinder zu Hause und welchen 
Raum findet dieses im Alltag der Tageseinrich­
tung? 

• Haben Kinder Vorstellungen von Gott und wie 
bringen sie diese zum Ausdruck? 

• Welche religiösen und welche weltlichen Perso­
nen, Figuren, Gegenstände, Symbole und Räume 
sind bedeutsam für Kinder? 

• Welchen Stellenwert nehmen Gebete im Alltag 
der Tageseinrichtung ein? 

• Welche Möglichkeiten haben Kinder verschiede­
ner Religionen zur deren Ausübung? 

• Was wissen pädagogische Fachkräfte selbst über 
verschiedene Weltanschauungen und Religionen 
und deren Symbole und Riten? 

• Wie äußern pädagogische Fachkräfte ihre Mei­
nung und ihre Orientierung, ohne Kinder dabei 
in ihrem Fragen und Entdecken einzuschränken? 

• Wie gelingt es pädagogischen Fachkräften in 
Einrichtungen mit religiöser Ausrichtung oder 
spezifischen pädagogischen Konzepten, diese 
einerseits zu vertreten und zugleich offen zu 
sein für andere Lebensentwürfe und Sichtwei­
sen? 
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Sprache und Schriftsprache sind in unserer Gesell­
schaft die bedeutendsten Ausdrucks- und Kom­
munikationsmittel. Menschen müssen die Sprache 
sprechen und schreiben können, um in vollem 
Umfang am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben. 
Menschen sprechen aus vielerlei Gründen mitein­
ander. Sie tauschen Informationen über Dinge, 
Handlungen und Eigenschaften aus. Sprache 
ermöglicht darüber hinaus auch die Mitteilung 
über sich selbst: Gefühle, Gedanken und Befind­
lichkeiten. Über die Art seines Sprechens werden 
immer auch Informationen über den Sprecher ver­
mittelt. In der Stimmlage, Lautstärke, Tonfall, Aus­
sprache etc. werden unter anderem Gefühle, Hal­
tungen und Einstellungen erkennbar. So ist Spra­
che auch ein Mittel, um Beziehungen zueinander 
zu gestalten. 

In der Sprache und der Art des Sprechens wer­
den kulturelle Einflüsse genauso sichtbar wie geo­
grafische, religiöse und politische. Umgekehrt 
beeinflusst Sprache die Wahrnehmungen, das 
Denken und das Fühlen der Menschen. Da Spra­
che in Lieder, Gedichte und Geschichten etc. ein­
fließt, ist sie immer auch Teil von Ästhetik und 
gleichzeitig Übermittler des kulturellen Erbes. 

Sprache ist mehr als die Aneinanderreihung von 
Worten. Die Körpersprache, zu der Mimik, Gestik 
und Haltung gehören, ist eine non-verbale Form 
der Sprache – ohne Worte werden Gefühle, Ideen 
und Bedürfnisse ausgedrückt. Schrift bezeichnet 
dagegen die Form von Sprache, die mittels eines 
Zeichensystems die Bewahrung und Weitergabe 
von Informationen anhand von Texten ermöglicht. 
Aus Schriftstücken ist die Information – meist 
visuell oder haptisch – erfassbar, also auch lesbar. 

In diesem Sinne ist Sprache ein Werkzeug, um 
sich mit anderen Menschen in Verbindung zu set­
zen und um Eigenes auszudrücken und mitzutei­
len. Sprache dient auch der »Übersetzung« von 
Gefühlen, beispielsweise, wie es sich anfühlt, zu 
seiner Lieblingsmusik zu tanzen. Mittels Sprache 
werden Erkenntnisse und Fragen, Einstellungen 

und Bedürfnisse Anderen mitgeteilt. Sprache er­
möglicht gleichzeitig, dass Andere ihre Erfahrun­
gen und Befindlichkeiten aussprechen und dass 
durch das Miteinanderreden, sich verstehen und 
verständigen Dialog entsteht. 

Sprachentwicklung vollzieht sich in Verbindung 
mit der gesamten körperlichen und geistigen, 
intellektuellen und motorischen Entwicklung. 
Sinnliche Wahrnehmung und Bewegung verlaufen 
Hand in Hand mit der Sprachentwicklung. Laut­
sprache kann sich nur in Bewegung entwickeln 
und Sprechen setzt Bewegung voraus. Nur durch 
die Bewegung der Lippen, der Stimmbänder, des 
Brustkorbes, des Kiefers und der Muskulatur ist 
Sprechen möglich. Körperhaltung, Körperspan­
nung und -beweglichkeit beeinflussen die Stimme 
und die Aussprache. Die Orientierungsfähigkeit im 
Raum und das Verständnis von Zeit drückt sich 
ebenfalls sprachlich aus, wenn zum Beispiel 
Erlebnisse von »damals« erzählt werden oder ver­
standen werden muss, was es heißt, sich nach­
mittags zu treffen. 

Der Bildungsbereich Sprache ist somit – wie 
auch der Bildungsbereich Körper – ein Quer­
schnittsthema in Tageseinrichtungen für Kinder. 

4.3.1 Interesse und Handeln der Kinder 

Kinder haben das grundlegende Bedürfnis, sich 
auszudrücken und verstanden zu werden. Bereits 
das Weinen Neugeborener unterscheidet sich, je 
nachdem ob das Baby Hunger verspürt, Schmer­
zen erleidet, sich langweilt, müde oder überreizt 
ist. 

Von Geburt an interessieren sich Kinder für alle 
Facetten von Sprache und Sprechen und nehmen 
diese mit all ihren Sinnen wahr. Sie lauschen 
gespannt vertrauten Stimmen und horchen auf, 
wenn sich deren Ausdruck verändert oder wenn 
sie fremde Stimmen oder Sprachen hören. Kinder 
sind fasziniert von Mimik und Gestik, die die 
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Stimmen begleiten. Sie schauen gebannt auf den 
Mund, besonders den ihrer Bezugspersonen und 
sind fasziniert von Lippen, die sich bewegen und 
die einen Klang hervorzubringen scheinen. Mit 
den Händen untersuchen Kinder sprechende 
Gesichter, betasten den Mund und wollen ergrün­
den, wo die Töne herkommen. Kinder versuchen 
auch, selbst Töne zu erzeugen. Sie spitzen den 
Mund, pusten, schmatzen und freuen sich, wenn 
ihnen Geräusche glücken. Manchmal sind sie 
überrascht und erschreckt von ihrem eigenen 
Jauchzen und Glucksen. 

Kinder wollen Zusammenhänge verstehen. Sie 
wollen die Bedeutungen und Namen von allen 
Dingen in ihrer Umgebung kennenlernen. Manche 
Kinder hören nicht auf, auf alles in ihrer Nähe zu 
zeigen, manchmal begleitet von den Worten: »Ist 
das?«, um gierig Erklärungen aufzusaugen. Wird 
ihnen ein Lied vorgesungen, eine Geschichte 
erzählt oder ein Buch vorgelesen, rufen sie uner­
müdlich »Noch mal!« und lauschen gespannt, als 
hörten sie die Worte zum ersten Mal. 

So lernen Kinder die Sprache. Sie verknüpfen 
Bedeutungen und erfüllen Wahrgenommenes mit 
Sinn. Bei der nächsten Gelegenheit probieren Kin­
der aus, ob ihre Zuordnung passt und kommen­
tieren mit Silben und Worten das, was sie sehen 
und hören, schmecken und riechen, spüren und 
empfinden. Dabei ordnen sie Dingen nicht nur 
Begriffe zu, sondern verbinden damit Handlun­
gen. Die Art der Betonung und die Mimik und 
Gestik, mit welcher ein Kind das Wort »Ball« 
begleitet, geben Aufschluss darüber, ob es diesen 
haben will, er gerade unter dem Bett verschwun­
den ist oder der Ball ihm weggenommen wurde. 

Im Spiel erproben Kinder Sprache. Sie schlüpfen 
dabei in die Rollen ihrer Bezugspersonen und 
modellieren deren Sprache. Auch Sprache selbst 
wird zum Experimentierfeld. Kinder erfinden Fan­
tasieworte, reimen und dichten Lieder. 

Kinder sprechen miteinander, um zu streiten 
und zu diskutieren, zu planen und sich auszutau­
schen, um zu spielen und zu arbeiten. Sie verste­
hen gegenseitig ihre subjektiven Sprachen, helfen 
sich mit Worten aus und inspirieren sich mit Neu­
schöpfungen. Sie hören einander geduldig zu und 
stören sich wenig an Fehlern der anderen. Spra­
che verbindet so Kinder miteinander. 

Können gerade jüngere Kinder zunächst auch 
ohne Worte gut miteinander in Beziehung treten, 
so gewinnt die verbale Kommunikation mit zu­

nehmendem Alter mehr und mehr an Bedeutung. 
Sprache wird dann auch Symbol für Gruppenzu­
gehörigkeit – etwa über Codewörter, die nur Grup­
penmitglieder kennen oder dient dazu, sich von 
der Welt der Erwachsenen abzugrenzen. 

Kinder entdecken Buchstaben als Zeichen neben 
vielen anderen Symbolen. Sie erleben, dass sich 
ältere Kinder und Erwachsene mit Schrift befassen 
und dass Schriftzeichen zum Bestandteil ihrer 
Lebenswelt gehören. Schrift wird über Medien wie 
Fernsehen und Zeitung wahrgenommen, an 
Lebensmitteln und Fahrzeugen gesehen und als 
Leuchtreklame in Geschäften oder in Büchern mit 
spannenden Geschichten entdeckt. Kinder interes­
sieren sich für Buchstaben, suchen und finden sie 
in ihrem Alltag und ahmen sie immer stärker nach. 
Kinder sind stolz, wenn sie ihren Namen selbst 
schreiben können und sich ihnen Schriftsprache 
als neue Kommunikationsform eröffnet. 

4.3.2 Pädagogisches Handeln 

Sprache im Alltag leben 
Sprache ist als Kommunikationsmittel Bestandteil 
alltäglicher Interaktionen zwischen pädagogi­
schen Fachkräften, Kindern und ihren Familien. 
Pädagogische Fachkräfte und andere Mitarbeiter 
in der Tageseinrichtung sprechen mit wertschät­
zenden und respektvollen Worten über Menschen 
und ihr Tun. Auf diese Weise sorgen sie für eine 
gute Sprachkultur im Haus und ein Klima, in dem 
Wünsche und Sorgen benannt, Ideen und Hinde­
rungsgründe miteinander ausgetauscht werden. 

Da Sprache ein Schlüssel für die Teilhabe an 
Gesellschaft ist, machen pädagogische Fachkräfte 
Sprache zu einem unverzichtbaren Bestandteil 
des Alltags. Erleben Kinder, dass Sprache ein 
wesentliches Element des Alltags ist und zur posi­
tiven Gestaltung von Beziehungen beiträgt, dann 
sind sie bestrebt, selbst in sprachlichen Austausch 
mit ihren Bezugspersonen zu treten. Kinder wol­
len teilhaben an Gemeinschaft und somit auch an 
der Sprache, die diese Gemeinschaft spricht. 

Pädagogische Fachkräfte strukturieren und ge­
stalten mittels Sprache den Alltag, kommentieren 
Übergänge, erläutern eigene Handlungen und fra­
gen nach den Tätigkeiten der Kinder. Sie reagie­
ren auf verbale und non-verbale Kommunikations­
angebote der Kinder, indem sie das, was Kindern 
in der Einrichtung begegnet und ihr Interesse fes­
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selt, benennen und sprachlich in größere Zusam­
menhänge einbinden. Pädagogische Fachkräfte 
lenken die Aufmerksamkeit der Kinder auf Dinge, 
Ereignisse oder Handlungen, indem sie ihr Tun 
sprachlich begleiten. Alle Tätigkeiten pädagogi­
scher Fachkräfte, bei welchen sie Kinder be­
rühren, wie beim Wickeln oder Anziehen, wer­
den immer von freundlicher und wertschätzender 
Sprache vorbereitet und begleitet. 

Pädagogische Fachkräfte sprechen mit den Kin­
dern, nicht zu ihnen oder über sie hinweg. Sie tre­
ten so mit den Kindern in einen Dialog und wid­
men ihnen dabei ihre ungeteilte Aufmerksamkeit. 
Pädagogische Fachkräfte wenden sich den Kin­
dern zu und stellen Blickkontakt her. Sie sprechen 
und hören zu. Sie lassen Kinder ausreden und er­
muntern sie zum Weiterreden. Sie bemühen sich, 
Kinder zu verstehen und deren Perspektive zu 
übernehmen. Sie nehmen Bezug auf ihre Aussa­
gen, fragen nach und geben Antworten. 

Sind Kinder von ihren physiologischen Voraus­
setzungen her in der Lage, Silben zu formen, wer­
den sie diese Dingen und Lebewesen, Menschen 
und ihren Handlungen ihrem Verständnis entspre­
chend zuordnen. Pädagogische Fachkräfte lernen 
die Bedeutungen der Silben verstehen, indem sie 
Kinder beobachten und auf ihr Wissen über die 
Lebenswelt der Kinder und ihre Interessen zurück­
greifen. Sie reagieren auf die sprachlichen Äuße­
rungen, beziehen sich darauf und greifen die 
Worte der Kinder auf, die sie vollständig und rich­
tig aussprechen. Dabei betten sie diese in größe­
re Kontexte ein. Sie regen so die Kinder an, ihre 
Sprachfähigkeiten weiter zu verfeinern und ihr 
Wissen neu zu ordnen. Weist die Aussage der Kin­
der über den Gegenstand hinaus auf eine Hand­
lung hin, so benennen die pädagogischen Fach­
kräfte den Handlungszusammenhang und geben 
Kindern damit zu erkennen, dass sie ihre Kom­
munikationsbemühungen verstanden haben. 

Werden Kinder von Geburt an durch ihren Alltag 
sprachlich begleitet, lernen sie, im Sprachstrom 
ihrer Bezugspersonen Lautzusammenhänge zu 
unterscheiden und mit Bedeutungen zu verknüp­
fen. Wird das Anziehen der Jacken beispielsweise 
immer von Worten wie »Jetzt gehen wir raus an 
die frische Luft.« begleitet, so erwarten Kinder 
bald, dass das Anziehen erfolgt, wenn sie diese 
Worte hören. Kinder brauchen die sprachliche 
Begleitung zu jeder Zeit und in jedem Zusammen­
hang. Gegenstände, Menschen und Handlungen 

werden stets von den pädagogischen Fachkräften 
sprachlich kommentiert, damit Kinder viele Be­
deutungen damit verknüpfen können. 

Kinder verstehen sehr viele sprachliche Zusam­
menhänge, bevor sie selbst sprechen. Sie verste­
hen die inhaltliche Bedeutung der Worte und die 
Bedeutung, die über Stimmlage, Akzentuierung 
und Intonation vermittelt wird. Daraus erwächst 
die Anforderung an pädagogische Fachkräfte, ihre 
Worte genau zu bedenken und diese in angemes­
sener Weise zum Ausdruck zu bringen. 

Kinder reagieren auf Gesprochenes. Zu Beginn 
nutzen sie hierfür die Körpersprache, ihre Mimik 
und Gestik, später begleitet von Lauten. Pädago­
gische Fachkräfte entschlüsseln diese non-verba­
len Signale und antworten entsprechend darauf. 
So erleben Kinder, dass sie verstanden und in 
ihrer Persönlichkeit und Ausdrucksfähigkeit aner­
kannt und wertgeschätzt werden. Dieses ermun­
tert sie, ihre sprachlichen Ausdrucksmöglichkeiten 
zu erweitern und zu verfeinern. 

Kinder lernen Sprache durch Sprechen. Die 
sprachlichen Fähigkeiten der Kinder erweitern sich 
schnell, manchmal in täglichen Schritten. Ihr Wort­
schatz wird immer größer und mit der Entwick­
lung der physiologischen Fähigkeiten können Kin­
der Worte immer klarer und deutlicher ausspre­
chen und immer längere und komplexere Sätze 
bilden. Kinder brauchen pädagogische Fachkräfte, 
die sich ihnen geduldig zuwenden, ihnen ihre 
ungeteilte Aufmerksamkeit schenken und ihren Er­
zählungen zuhören. Sprechen über Wahrgenom­
menes und Erlebtes, Gefühltes und Gedachtes ist 
Sprachbildung. 

Sprachvorbild sein 
Kinder wollen richtig und deutlich sprechen, denn 
sie wollen verstanden werden. Sie brauchen keine 
Korrektur, sondern gute Sprachvorbilder und Re­
sonanz. Hieraus erwächst die Verantwortung der 
pädagogischen Fachkräfte, ihre eigene Sprache 
und ihr Sprechen ständig zu beobachten, zu re­
flektieren und zu überdenken. Pädagogische Fach­
kräfte sprechen deutlich, grammatikalisch richtig, 
wenn überhaupt, dann nur leicht dialektgefärbt 
und in vollständigen Sätzen. Sie nutzen Worte, 
die eindeutig das ausdrücken, was sie meinen 
und sagen wollen, wobei sie auf einen umfang­
reichen Wortschatz zurückgreifen. 

Die inhaltliche Botschaft der Worte unterstrei­
chen pädagogische Fachkräfte durch Intonation, 
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Akzentuierung, Sprachmelodie und Körperspra­
che. Worte, sprachlicher Ausdruck und Körper­
sprache stimmen beim Sprechen überein und 
übermitteln so eindeutige Botschaften. Die Spra­
che pädagogischer Fachkräfte ist aufrichtig, 
authentisch und frei von Ironie und Sarkasmus. 
Ironie und Sarkasmus oder Zynismus verstehen 
Kinder nicht, sondern verunsichern sie extrem. 
Kinder spüren, dass die Worte etwas anderes aus­
drücken, können deren Doppelbedeutung kogni­
tiv aber nicht erfassen. Oft fühlen sie sich dadurch 
beschämt. 

Da über das Sprechen neben inhaltlichen Aspek­
ten immer auch andere Botschaften, wie Gefühle 
und Haltungen, Werte und Bewertungen übermit­
telt werden, achten pädagogische Fachkräfte ge­
nau auf ihren sprachlichen Ausdruck. Kinder müs­
sen auch dann vermittelt bekommen, dass sie als 
Person wertgeschätzt und respektiert werden, wenn 
ihr Tun auf Missbilligung stößt und bei pädagogi­
schen Fachkräften negative Gefühle auslöst. 

Kinder beobachten genau, wie Erwachsene mit­
einander sprechen. Pädagogische Fachkräfte sind 
Kindern auch dann Sprachvorbilder, wenn sie mit­
einander sprechen. Hierbei achten sie auf wert­
schätzenden Ausdruck, auf grammatikalische Rich­
tigkeit, auf Dialektarmut und angemessene Wort­
wahl, auf Mimik und Gestik. 

Miteinander sprechen 
Sprache ist nur über Hören und Sprechen erlern­
bar. Kinder brauchen darum Menschen in ihrer 
Umgebung, die mit ihnen sprechen und ihnen 
zuhören. Der erste Ort des Spracherlebens ist die 
Familie der Kinder. Hier wird der Grundstein für 
die Sprachentwicklung gelegt. 

Pädagogische Fachkräfte brauchen die Familien 
der Kinder als Partner, um den Spracherwerb 
gewinnbringend für Kinder begleiten und gestal­
ten zu können. Sie tauschen sich mit den Famili­
en aus, berichten in den regelmäßigen Entwick­
lungsgesprächen über das Sprachverhalten der 
Kinder und informieren sich über die Sprach- und 
Sprechkultur im Elternhaus. Gegebenenfalls ge­
ben pädagogische Fachkräfte den Familien Anre­
gung und Unterstützung. 

Von Wärme, Respekt und Vertrauen geprägte 
Beziehungen zwischen Kindern und pädagogischen 
Fachkräften sind die Voraussetzung für eine um­
fassende Sprachbildung und gelingende Kommu­
nikation zwischen den Beteiligten. Pädagogische 

Fachkräfte halten Blickkontakt zu den Kindern, 
mit denen sie sprechen. Sie hören ihnen geduldig 
und ermunternd zu, deuten deren Aussagen richtig 
und antworten angemessen. So entwickelt sich 
wertschätzende und vertrauensvolle Kommunika­
tion zwischen den Beteiligten, die die Beziehung 
weiter stärkt. In solchen Beziehungen können Kin­
der unbefangen auf ihre eigene Art und Weise 
sprechen, ohne ausgelacht oder verbessert zu 
werden. Sie können auch schweigen und zuhören 
oder sich non-verbal ausdrücken. 

Sprache ist wesentlich für den Aufbau von Be­
ziehungen und die Teilhabe an der Gemeinschaft 
von Kindern. Schon sehr junge Kinder suchen sich 
bevorzugt Interaktionspartner, deren sprachliche 
Fähigkeiten ihren eigenen ähneln. Kinder, die 
nicht oder nur mühsam sprechen, werden häufig 
von Spiel- und Arbeitsprozessen ausgegrenzt. 
Pädagogische Fachkräfte unterstützen deshalb die 
Sprachentwicklung aller Kinder. Sie beobachten 
Interaktionen zwischen Kindern aufmerksam und 
helfen Kindern einfühlsam dabei, Strategien zu 
entwickeln, um an den Interaktionen Gleichaltri­
ger teilhaben zu können. 

Mehrsprachigkeit als Chance verstehen 
Dass Kinder mehrsprachig aufwachsen ist im Welt­
maßstab keine Ausnahme, sondern die Regel. Auch 
in vielen Tageseinrichtungen in Sachsen-Anhalt 
gehört Mehrsprachigkeit mittlerweile zur Normali­
tät. Der Stellenwert der einzelnen Sprachen und 
der Umgang damit im familiären Alltag der Kinder 
sind allerdings individuell verschieden. 

Kinder lernen ihre Erstsprache intuitiv. Haben 
Kinder in den ersten Lebensjahren regelmäßigen 
Kontakt zu mehr als einer Sprache, erstreckt sich 
dieses intuitive Lernen auf jede dieser Sprachen. 
Mit zunehmendem Alter geht ihnen diese Fähig­
keit des Sprachenlernens verloren. Sich eine frem­
de Sprache anzueignen, bereitet Kindern dann 
mehr und mehr Mühe. 

Kinder, die mehrsprachig aufwachsen, sprechen 
häufig später als Kinder, die nur eine Sprache 
erleben. Dies hat vermutlich etwas damit zu tun, 
dass Kinder die jeweiligen Sprachen gewisserma­
ßen erst innerlich sortieren. Das spätere Sprechen 
weist aber nicht auf späteres Verstehen hin. Auch 
wenn die Kinder sich nicht mit Worten verständi­
gen, nehmen sie diese dennoch auf und deuten 
sie. Für pädagogische Fachkräfte bedeutet dies, 
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bewusst und häufig zu sprechen und geduldig auf 
verbale Antworten zu warten. 

Beginnen mehrsprachig aufwachsende Kinder 
mit dem Sprechen, so wechseln sie mitunter zwi­
schen den Sprachen und mixen diese beim Re­
den. Das ist kein Zeichen von Unfähigkeit sich in 
einer Sprache auszudrücken, sondern weist viel­
mehr auf die Gewandtheit hin, schnell zwischen 
zwei Sprachen wechseln zu können und den 
jeweils präziseren Ausdruck zu wählen. Die Kinder 
dürfen demnach nicht korrigiert oder kritisiert 
werden, ihre besonderen sprachlichen Fähigkeiten 
gilt es vielmehr zu schätzen. 

Kommen Kinder in die Tageseinrichtung, bringen 
sie je verschiedene sprachliche Hintergründe und 
Voraussetzungen mit: in einigen Familien spricht 
ein Elternteil mit den Kindern in seiner Erstspra­
che, das andere Elternteil Deutsch. Manche Kinder 
kommen innerhalb ihrer Familie gar nicht oder nur 
sporadisch in Kontakt mit der deutschen Sprache. 

Pädagogische Fachkräfte erfragen die jeweiligen 
Voraussetzungen und machen sich mit der je indi­
viduellen Situation des Kindes vertraut. Sie wert­
schätzen die Muttersprachen der Kinder als Aus­
druck von Vielfalt und verstehen sie als Bereiche­
rung des Alltags in der Tageseinrichtung. Pädago­
gische Fachkräfte nehmen Mehrsprachigkeit als 
Ressource der Kinder wahr und ermuntern sie, in 
ihrer Muttersprache zu sprechen. 

Pädagogische Fachkräfte unterstützen und ermu­
tigen Kinder, die deutsche Sprache zu erlernen. 
Sie sprechen viel mit Kindern, verknüpfen ihre 
Handlungen bewusst mit Sprache und sorgen 
dafür, dass jedes Kind einen Platz in der Kinder­
gemeinschaft und Freunde findet. 

Je älter Kinder mit einer anderen Muttersprache 
als Deutsch in die Tageseinrichtung kommen, 
desto wichtiger ist die Unterstützung und Beglei­
tung durch pädagogische Fachkräfte und andere 
Kinder. Deutsch wird nun als Fremdsprache und 
nicht mehr intuitiv erlernt. Erleben Kinder in der 
Tageseinrichtung, dass die deutsche Sprache für 
die Gestaltung des Alltags wichtig und berei­
chernd ist, werden sie diese leichter erlernen. 

Sprachbildung und Sprachförderung unterscheiden 
Sprache ist Teil der menschlichen Kultur und stellt 
eine wesentliche Voraussetzung für die Teilhabe 
an Gesellschaft dar. Alle Kinder finden in der 
Tageseinrichtung eine Umgebung vor, in der Spra­

che und Gesang den Alltag bestimmen. Von An­
fang an haben sie vielfältige Gelegenheiten, sich 
sprachlich auszudrücken – sei es durch Laute und 
Töne, sei es durch Sprechen und Singen. Päd­
agogische Fachkräfte hören jedem Jungen und 
jedem Mädchen jeden Alters aufmerksam zu. Sie 
treten mit den Kindern in einen gleichberechtigten 
Dialog, indem sie sich ihnen zuwenden und ihnen 
zuhören, Ideen der Kinder aufgreifen und nachfra­
gen sowie eigene Vorschläge einbringen. Ein so 
gestalteter Dialog wird als Basis von Sprachbil­
dung in den Alltag integriert und ist so der wich­
tigste Bestandteil von Sprachförderung. 

Pädagogische Fachkräfte beobachten kontinu­
ierlich die Spiel- und Arbeitsprozesse der Kinder 
und achten dabei insbesondere darauf, wie sie 
ihre Sprache bilden. Dabei nehmen sie wahr, 
ob einzelne Kinder erhöhte Aufmerksamkeit und 
besondere Sprachförderung brauchen. Kinder, 
die nur wenige Worte zur Verfügung haben, die 
schwer zu verstehen sind, die Sätze nicht richtig 
bilden können oder die in der Tageseinrichtung 
gar nicht sprechen, sind unbedingt in ihrer Per­
sönlichkeit und ihrer individuellen Sprachbildung 
zu stärken. Hierzu gehört es, diese Kinder im All­
tag vermehrt individuell und direkt anzusprechen, 
mit ihnen in Gespräche zu kommen und ihnen so 
vielfältige Gelegenheiten zu geben, sich sprach­
lich auszudrücken. Die erhöhte Aufmerksamkeit 
führt nicht dazu, dass diese Kinder von anderen 
Kindern getrennt werden. Vielmehr tragen päd­
agogische Fachkräfte dafür Sorge, dass diese Kin­
der nicht von den anderen gemieden werden. 
Stattdessen schaffen sie Möglichkeiten dafür, 
dass sie von den anderen in ihr Spiel einbezogen 
werden. 

Pädagogische Fachkräfte erkennen, wann ihre 
professionellen Möglichkeiten erschöpft sind und 
Kinder systematische Förderung in ihrer sprachli­
chen Bildung und therapeutische Begleitung in 
ihrer Entwicklung benötigen. Auf der Grundlage 
ihrer kontinuierlichen Beobachtungen und Doku­
mentationen tauschen sie sich im Team und 
zugleich mit den Eltern aus. Gemeinsam beraten 
sie weitere Schritte auf der Grundlage ihrer Kennt­
nisse über Therapeuten und unterstützende Insti­
tutionen im näheren Umfeld. 
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Raum und Zeit 
Pädagogische Fachkräfte nehmen sich nicht nur 
angemessen Zeit für Gespräche mit jedem Kind, 
sie schaffen auch Orte für regelmäßige gemeinsa­
me Gespräche, wie zum Beispiel Morgen- oder 
Mittagskreise. Hierbei werden auch Regeln für das 
Miteinandersprechen ausgehandelt. Gemeinsame 
Spiele wie Brett- oder Kartenspiele bieten Anläs­
se, um Spielregeln in Worte zu fassen und spezi­
fische Begriffe zu erlernen. 

In der Einrichtung gibt es Orte für bestimmte 
Formen des Sprechens und des Hörens. Das Rezi­
tieren im Theaterraum, das Schweigen und Zuhö­
ren, wenn mit Instrumenten musiziert wird, das 
Laut- und Leisesprechen bei unterschiedlichen 
Gelegenheiten. Es gibt Räume oder Ecken, in den­
en vorgelesen wird oder Kinder sich zu bekannten 
Bilderbüchern selbst Geschichten erzählen. Es 
gibt Orte, an denen Kinder Bücher finden und sol­
che, wo sie sich im Schreiben üben. 

Material 
Sprache kann aber auch selbst Thema sein und so 
in den Mittelpunkt der Auseinandersetzung rük­
ken. Dies geschieht, wenn in der Tageseinrichtung 
Geschichten gelesen oder erzählt werden. Auch 
Reime, Verse, Lieder und Gedichte stellen Sprache 
und Sprechen in den Vordergrund. Besonders 
junge Kinder sind begeistert von Fingerspielen 
und Kreistänzen, die sprachlich begleitet werden. 
Ältere Kinder setzen Sprache bewusst und gezielt 
im darstellenden Spiel ein. Große Freude haben 
Kinder an Zungenbrechern, bei denen mit Sprache 
und Sprechen gespielt wird. 

Wichtigstes Material – und somit Medium – für 
Sprache sind der eigene Körper und die eigene 
Stimme. Die Stimme kann auf vielfältige Weise 
eingesetzt werden – laut und leise, hoch und tief, 
klar und gebrochen. Kinder brauchen Gelegenhei­
ten und Zeiten, um ihre Stimme in allen Facetten 
ausprobieren und kennenlernen zu können. 
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»Material« ist auch der reiche Fundus jeder päd­
agogischen Fachkraft an Gedichten, Reimen, Fin­
gerspielen und Liedern, die diese selbstverständ­
lich, sinnvoll und gern in den Alltag mit den Kin­
dern einbindet, als Angebot an die Kinder zum 
Zuhören oder Mitmachen. Es geht nicht darum, 
Kindern Lieder, Gedichte etc. »beizubringen«, 
damit sie diese vorführen können. Sie sind viel­
mehr Selbstzweck, bereiten Freude, verbinden 
und sind unterhaltsam. Sie dienen auch der Struk­
turierung von Zeit und werden begleitend zur 
Gestaltung von Übergängen im Tagesablauf ein­
gesetzt. 

Reime erleichtern Kindern den Zugang zu Spra­
che. Gereimtes lässt sich leichter merken und 
auch leichter nachsprechen. Über Reime lernen 
Kinder Ähnlichkeiten und Unterschiede zwischen 
Silben und Worten kennen. 

Ein wichtiges Medium für den Spracherwerb ist 
das Buch. Allen Kindern sind jederzeit Bücher 
zugänglich. Sie finden in der Tageseinrichtung 
eine große Auswahl an Büchern mit und ohne 
Schrift, klein- und großformatig, aus Pappe oder 
Papier sowie Zeitschriften und Heftchen vor. Es 
gibt Wissensbücher und Fachbücher zu verschie­
denen Themen, Bücher mit Märchen und Ge­
schichten, Lieder- und Gedichtbände. Kinder fin­
den Materialien vor, um selbst Bücher zu gestal­
ten, sie füllen die Seiten leerer Hefte und Bücher 
mit eigenen Bildern und Geschichten. Pädagogi­
sche Fachkräfte nutzen in der Tageseinrichtung 
selbst Bücher, um Wissen nachzuschlagen, Infor­
mationen zu erlangen oder vorzulesen, so dass 
Kinder den Umgang mit Büchern als alltäglich und 
lohnend erleben. 

Musik auf Tonträgern, Hörspiele sowie Hörbü­
cher werden nur sparsam eingesetzt. Sie dienen 
nicht als Klangteppich im Hintergrund, sondern 
zur gezielten Begleitung anderer Tätigkeiten wie 
Tanz und Rollenspiel oder werden bewusst ange­
hört. 

Schrift ist innerhalb der Kindertageseinrichtung 
selbstverständlich und allgegenwärtig sichtbar. 
Kinder nehmen sie wahr als Mittel zum Informati­
onsaustausch und zur Kennzeichnung. Schrift ist 
immer kombiniert mit Symbolen, Fotos oder Bil­
dern, so dass Kinder, die noch nicht lesen kön­
nen, die Inhalte erfassen und verstehen können. 
Kinder sehen pädagogische Fachkräfte schreiben 
und erfahren darüber die Bedeutung von Schrift 
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und Schreiben für den Informationsaustausch 
(zum Beispiel Elternbriefe, Infos an Kollegen und 
Kolleginnen, Aushänge, Flyer). Kinder können 
jederzeit auf vielfältige Materialien zugreifen, um 
selbst zu schreiben, Informationen auszutauschen 
und Dinge zu kennzeichnen. Kinder bekommen 
den Zuspruch und die Ermutigung beim Gebrauch 
dieser Materialien. Sie werden mit Freude und 
Lust lesen und schreiben, wenn sie dabei auf ihre 
eigene Art und Weise an ihren Interessen und The­
men anknüpfen können. Um Schrift als bedeutend 
und interessant erleben zu können, brauchen Kin­
der Kontakt dazu. Schrift muss selbstverständli­
cher Bestandteil ihrer Umgebung sein. 

4.3.3 Fragen zur Überprüfung 

• Auf welche Weise sprechen pädagogische Fach­
kräfte und Kinder miteinander? 

• Wie begleiten pädagogische Fachkräfte ihr Han­
deln sprachlich? 

• Wie gelingt es pädagogischen Fachkräften, 
Anweisungen gegenüber Kindern zu vermeiden 
und über ihre Art des Sprechens, Kinder zu 
einem Gespräch einzuladen? 

• In welchen Situationen sind pädagogische Fach­
kräfte Sprachvorbilder für Kinder? 

• Wie werden die Erstsprachen der Kinder im All­
tag der Tageseinrichtung berücksichtigt? 

• Zu welchen Gelegenheiten werden in täglichen 
Abläufen Reime, Lieder, Fingerspiele und 
Gedichte durch pädagogische Fachkräfte ange­
boten? 

• Wie und wann erhalten Kinder Gelegenheiten, 
ihre Stimme in allen Facetten auszuprobieren 
und kennenzulernen? 

• Welche Bücher laden zum Anschauen, Vorlesen 
und Zuhören ein? Haben Kinder jederzeit Zu­
gang zu diesen Büchern? 

• Wann gibt es im Alltag Zeit, um Kinder von 
Erlebnissen und Geschichten erzählen zu lassen 
und wie werden diese Situationen gestaltet? 

• Welche Räume und Bereiche bieten Kindern 
Gelegenheiten um sich sprachlich auszuprobie­
ren, zum Beispiel um Theater zu spielen, zu sin­
gen oder zu schreiben? 

• Wie lassen sich Themen anderer Bildungsberei­
che mit Sprache verknüpfen? 

• Wie wird mit Eltern über die sprachliche Ent­
wicklung ihrer Kinder gesprochen? 
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Menschen schaffen seit Beginn und überall Bilder 
und Plastiken, um sich auszudrücken und mitein­
ander zu kommunizieren. Sie gestalten den Raum, 
der sie umgibt. Ihre Werke überdauern die Zeit, 
sie gewähren Einblicke in vergangene Epochen 
und Lebensweisen der Menschen. Bildende Kunst 
ist ein wesentlicher Teil der Kultur und macht 
diese sichtbar. 

Bilder entstehen auf verschiedenen Untergrün­
den mit unterschiedlichen Mitteln und Materia­
lien, Plastiken werden aus unterschiedlichen Stof­
fen gefertigt. Hierbei gibt es keine Grenzen, kein 
Richtig und kein Falsch, kein Besser oder Schlech­
ter. Bildende Kunst ist immer subjektiv verknüpft 
mit dem Künstler, seine Sicht auf die Welt ist das, 
was andere sehen. Die Werke wirken auf den 
Betrachter und lösen Gedanken oder Gefühle in 
ihm aus. So wird Bildende Kunst zum Kommuni­
kationsmittel zwischen dem Künstler und dem 
Betrachter und unter den Betrachtern. 

Bildende Kunst ist eng verbunden mit anderen 
Künsten, die sich gegenseitig beeinflussen und 
auch überschneiden können. So kann ein Bild zu 
einem Musikstück anregen, die Musik zum Tanz 
einladen, der Tanz kann zu einer Skulptur inspi­
rieren, die Skulptur kann Thema für ein Theater­
stück sein, das Stück wiederum kann in einem 
Lied besungen werden. 

Jede gestaltende Handlung von Kindern ist Teil 
ästhetischer Bildungsprozesse. Selbst künstleri­
sche Prozesse zu durchlaufen und oder Kunstwer­
ke zu erschaffen, gehört demnach genauso dazu, 
wie das Wahrnehmen – das Anschauen und das 
Anfassen von Bildern und Plastiken. 

4.4.1 Interesse und Handeln der Kinder 

Material erkunden 
Schon jüngste Kinder gestalten ihre Umgebung. 
Sie zerdrücken lustvoll das Brot in ihren Händen 
und verreiben ihren Brei auf dem Tisch. Werden 
ihnen Materialien angeboten, mit denen sie malen 
oder formen können, so wenden sie sich diesen 
mit Neugierde und Freude zu. Zuerst interessieren 
sie sich für das Material an sich. Sie erkunden 
Farbe – ihre Konsistenz, ihre Temperatur, ihren 
Geruch. Papier wird betastet, zerknüllt, mit der 
Zunge befühlt. Die Haare eines weichen Pinsels 
werden erforscht und untersucht, das Kitzeln auf 
der eigenen Haut bringt Kinder zum Lachen. Auf 
diese Weise werden zum Beispiel Unterschiede 
zwischen steif und flexibel, dick und dünn, rau 
und weich wahrgenommen. 

Erkunden Kinder unterschiedliche Materialien, 
so stellen sie fest, dass Farben, Kreiden, Kohle 
und Stifte sichtbare Spuren hinterlassen. Diese 
Erkenntnis und die Freude daran, selbst Spuren 
durch den Einsatz des Körpers, also in Bewegung, 
zu hinterlassen, sind der Beginn aller künstleri­
schen Tätigkeiten. Besonders intensiv wird das 
Erleben, wenn Kinder Farbe mit ihren Händen auf 
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ihrem Körper oder anderen Flächen und Unter­
gründen verteilen, denn über das Tasten und Füh­
len werden die Eindrücke zugleich intensiv kör­
perlich wahrgenommen und zugeordnet. Erzeugen 
die verwendeten Materialien Geräusche, wie das 
Hämmern einer Stiftspitze oder das Kratzen eines 
Pinsels auf dem Papier, wird die Erfahrung durch 
akustische Eindrücke angereichert. Die Kinder tau­
chen ein in ihr Tun. Ihnen ist nicht so sehr wich­
tig, was am Ende sichtbar ist, vielmehr das, was 
sie im Augenblick erleben und wahrnehmen. 

Spuren, die Farben hinterlassen, folgen der 
Bewegung des Kindes. Fingerfarben mischen sich 
auf dem Papier zu einem neuen Farbton. Hände 
verändern sich, wenn sie bemalt werden und Ton 
ändert die Form durch den Druck der Hände. Kin­
der machen die Erfahrung, dass sie selbst in der 
Lage sind, Dinge zu beeinflussen und dass sich 
Dinge durch ihre Beeinflussung in unterschiedli­
cher Weise verändern lassen. Kinder erleben, dass 
ihr Tun Wirkung zeigt. 

Sich ausdrücken 
Über die Erkundung des Materials und dessen 
gezielten Einsatz finden Kinder Schritt für Schritt 
zu ihrer eigenen Bildsprache. Diese spiegelt die 
individuelle Sicht auf die Welt jedes Kindes wider. 
In diesem Sinn kennt die Bildsprache im Gegen­
satz zur Lautsprache kein Richtig und kein Falsch. 

Kinder formen – zum Beispiel aus Ton – Objek­
te und malen oder zeichnen Bilder, die ihrer Fan­
tasie entspringen oder das zeigen, was ihnen in 
ihrem Leben begegnet. So lassen die Gestaltun­
gen etwas von den Gefühlen und Gedanken, Träu­
men und Wünschen, aber auch von den Sorgen 
und Ängsten der Kinder sichtbar werden. Ihre 
Gestaltungen wiederum dienen ihnen als Spiegel 
und wirken in ihre Innenwelt hinein. Gestalten 
Kinder ihre Umwelt, indem sie malen, zeichnen 
und modellieren, erleben sie sich als Schöpfer, die 
aus ihrem Inneren heraus etwas erschaffen und 
sichtbare Spuren in ihrer Umwelt hinterlassen. 

Sind Kinder im Schulalter, wissen sie häufig im 
Voraus, was sie gestalten wollen. Manche nutzen 
das Gestalten, um sich die Zeit zu vertreiben oder 
zu entspannen. Andere drücken sich, ihre Ideen 
und Wünsche, vielleicht aber auch ihre Befürch­
tungen aus. Kinder haben nun oft ein klares 
Ergebnis vor Augen, einen Plan, den sie in ihrem 
Werk umsetzen wollen. Manchmal sind es so 
hohe Ansprüche, dass diese sie in ihrem Tun hem­

men. Sie haben vielleicht Angst, diesen nicht zu 
genügen, bewerten sich selbst negativ oder fürch­
ten die Bewertung anderer und begrenzen sich 
dadurch oftmals selbst. Ist das Produkt fertig, hat 
es für sie zumeist einen hohen Stellenwert. 

Um eine Idee umsetzen zu können, brauchen 
Kinder bestimmte Fertigkeiten und Techniken. Sie 
wollen sich neue Materialien und Werkzeuge 
erschließen und ihr Repertoire an Ausdrucksmit­
teln erweitern. Haben sie die Möglichkeit, mit ver­
schiedenen Materialien zu experimentieren und 
neue Techniken zu erlernen, so eröffnen sie sich 
neue Ausdrucksmöglichkeiten, die ihre Aufmerk­
samkeit fesseln und sie zu neuen Werken anregen. 

Sich mit Kunst auseinandersetzen 
Mit der Zeit nehmen Kinder Farbtöne und Formen 
als Eigenschaften in ihrer Umgebung wahr. Sie 
entdecken beispielsweise die Farbe Rot in ihrer 
Lebenswelt wieder: Im Essen, an ihrer Kleidung, 
in der Natur, im Gebäude der Tageseinrichtung. 
Auch Formen fallen ihnen auf. So erkennen sie die 
Form eines Balls in der Erbse im Essen oder bei 
der Kastanie am Baum. Mitunter entwickeln Kin­
der Vorlieben für bestimmte Farben und Formen. 
Diese werden dann immer wieder von den Kin­
dern selbst eingesetzt und erzeugt. 

Kinder setzen sich mit Kunstobjekten in ihrer 
Umgebung auseinander. Sie betrachten und be­
rühren diese. Sie werden durch Bilder und Plasti­
ken an etwas Bekanntes erinnert oder wundern 
sich darüber, weil sie ihnen fremd, komisch, unge­
wöhnlich oder lustig erscheinen. Kunstwerke sind 
Anlässe für Kinder, allein darüber nachzudenken 
und miteinander oder mit pädagogischen Fach­
kräften darüber ins Gespräch zu kommen. Kinder 
kommentieren die Werke und reagieren darauf 
durch ihr eigenes künstlerisches Gestalten. Das 
Bild von einem fliegenden Pferd kann Kinder 
inspirieren selbst ein fliegendes Pferd oder aber 
eine fliegende Katze zu malen – Kinder greifen so 
Gesehenes auf, variieren und erweitern es. 

Gemeinsames Tun 
In den Kunstwerken der Kinder steckt auch immer 
ein Teil ihres Lebens. Werke der Kinder bieten 
also Anknüpfungspunkte, sich gegenseitig kennen 
zu lernen und in Kontakt zu kommen. Kunst eröff­
net Kindern somit einen Weg, miteinander ver­
traut zu werden und in Beziehung zu treten. Im 
Kontakt miteinander wird Kunst zum sozialen 
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Geschehen. Kinder können im parallelen Tun oder 
zusammen etwas erschaffen, ihre Individualität 
einbringen und sich aufeinander einstimmen. 
Über das gemeinsame künstlerische Tun erleben 
sich Kinder als zusammengehörig und verbunden. 
Sie erfahren, dass Andere ihre Gedanken verste­
hen und ihre Gefühle ahnen, sie lernen, die Per­
spektiven Anderer zu übernehmen, sie entwickeln 
ein Wir-Gefühl. Kinder lernen aber auch, sich 
gegenüber Anderen abzugrenzen und ihre eigenen 
Befindlichkeiten zu artikulieren. 

Angewandte Kunst 
Zur angewandten Kunst zählen alle Formen künst­
lerischer Handarbeiten. Sie entstehen in Arbeits­
prozessen, die auf ein eindeutiges Ziel ausgerich­
tet sind. Diese Tätigkeiten bereiten Kindern Freu­
de und trainieren zugleich ihre Feinmotorik und 
Auge-Hand-Koordination. Kinder empfinden Stolz, 
wenn sie etwas »Sinnvolles« oder »Schönes« 
selbst geschaffen haben und die entstandenen 
Produkte in anderen Spiel- und Arbeitsprozessen 
Verwendung finden. Um kunsthandwerkliche Pro­
dukte anfertigen zu können, brauchen Kinder be­
stimmte Fähigkeiten. Verfügen sie nicht oder nur 
unzureichend darüber, kann das Ergebnis zu Ent­
täuschung, Scham, Trauer, Wut und dem Verlust 
an Motivation führen. Denn im Gegensatz zu freien 
künstlerischen Prozessen, können kunsthandwerk­
liche Arbeiten nach ihrer Qualität verglichen und 
bewertet werden. 

Im freien kreativen Ausdruck und dem Erleben 
eigener künstlerischer Prozesse entwickeln Kinder 
ihr kreatives Potenzial, das als Grundlage für alles 
zielorientierte Gestalten gilt. Das kreative Potenzi­
al der Kinder wird immer auch in ihre handwerk­
lichen Arbeitsprozesse einfließen, denn in den 
Köpfen der Kinder existieren keine Schranken zwi­
schen kreativem Spiel und produktorientiertem 
Arbeiten. 

4.4.2 Pädagogisches Handeln 

Um sich mit Hilfe ästhetischer Materialien und For­
men aktiv mit ihrer Umwelt auseinanderzusetzen, 
brauchen Kinder keine Anleitungen, keine Ver­
mittlung von Techniken und keine Bewertungen. 
Sie brauchen Freiheit in der Themenwahl, um sich 
ihren Themen widmen zu können. Das Ergebnis 
darf nicht vorher festgelegt werden, denn es ist 

nie gewiss, wohin der kreative Prozess führt. Päd­
agogische Fachkräfte wissen, dass Kinder mitun­
ter von ihren Plänen abweichen und neue Wege 
einschlagen. Sie bewerten und korrigieren nicht, 
was Kinder malen, zeichnen und modellieren, so 
dass diese zu ihrem persönlichen Ausdruck finden 
können. Wenn pädagogische Fachkräfte Kindern 
etwas vormalen, Schablonen oder Ausmalbilder 
anbieten, die Bilder über Worte oder Eingriffe kor­
rigieren, behindern sie die Kinder dabei, ihren 
eigenen Ausdruck zu finden. Manche Werke der 
Kinder sind tiefsinnig und tiefgründig. Andere sind 
nur leichte, flüchtige Darstellungen. Von Bedeu­
tung aber sind sie für das Kind in jedem Fall und 
werden deshalb von der pädagogischen Fachkraft 
respektvoll und wertschätzend als Ausdruck der 
Persönlichkeit des Kindes behandelt. 

Viele Kinder durchlaufen einzelne Phasen, in 
denen sie bestimmte Formen und Bildelemente 
immer wieder produzieren, wenn sie mit Stiften 
malen. Diese scheinen nahezu universell zu sein. 
Trotzdem dürfen sie nicht als Indikator für alters­
bedingte Entwicklungsphasen verstanden werden. 
Die Werke und Entstehungsprozesse sind immer 
beeinflusst von den individuellen Kompetenzen 
der Kinder, deren lebensweltlichen Einflüssen, 
den Materialien, die zum Malen und Zeichnen vor­
handen sind und der Häufigkeit, mit der sie dies 
tun. 

Prozesse begleiten und Werke wertschätzen 
Pädagogische Fachkräfte begleiten Kinder wert-
schätzend, offen gegenüber den Ergebnissen und 
immer wieder staunend durch deren ästhetische 
Bildungsprozesse. Sie gewähren Hilfe, wenn diese 
gewünscht ist. Sie nehmen auch wahr, wenn ein 
Kind allein nicht weiterkommt oder unglücklich ist 
in seinen Versuchen. Hier stärken sie das Kind, 
ermutigen, trösten oder bieten Rat und Hilfe an. 
Sie greifen jedoch nie in die Prozesse ein, sie kor­
rigieren oder manipulieren die Werke der Kinder 
nicht und sie werten die Arbeitsschritte eines Kin­
des niemals ab. 

Pädagogische Fachkräfte achten die künstleri­
schen Ergebnisse der Kinder. Wann ein Kunstwerk 
vollendet ist, entscheidet immer der Künstler, also 
das Kind. Manchmal ist es für pädagogische Fach­
kräfte schwer auszuhalten, dass ein – in den eige­
nen Augen fertiges – Bild wieder und wieder mit 
der gleichen Farbe, in immer der gleichen Bewe­
gung bestrichen wird, ohne dass sich optisch et­
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was ändert. Auch dann erklären pädagogische 
Fachkräfte das Bild nicht für vollendet. 

Die Achtung gegenüber den Kunstwerken der 
Kinder zeigt sich auch in deren sprachlicher Be­
wertung. Negative Kritik am Gesamtwerk ist nicht 
angemessen. Doch auch Lob – nur allgemein 
geäußert – hilft dem Kind bei der Entwicklung sei­
ner Fähigkeiten und seines Selbstbildes nicht wei­
ter. Pädagogische Fachkräfte sprechen mit Kin­
dern in der Regel nur dann über die entstandenen 
Bilder, wenn Kinder diesen Wunsch ausdrücklich 
signalisieren. Da Kindern der Entstehungsprozess 
meist wichtiger ist als das fertige Produkt, sollte 
dieser Gegenstand des Gespräches sein. Pädago­
gische Fachkräfte werten nicht die Arbeiten der 
Kinder, vielmehr helfen sie ihnen, den Prozess 
und das Ergebnis selbst einschätzen zu lernen. 
Offene Fragen, die Kinder in ein Nachdenken über 
ihre Arbeiten bringen, unterstützen dabei. Wird 
das Abgebildete thematisiert, so deuten pädago­
gische Fachkräfte das Bild keinesfalls, vielmehr 
befragen sie das Kind oder sprechen über Farben, 
Formen oder Dimensionen, die eindeutig sichtbar 
sind. 

Werke präsentieren 
Teil der Wertschätzung gegenüber den Werken der 
Kinder ist deren angemessene Präsentation. Das 
Ausstellen ihrer Produkte oder Inszenierungen ist 
für Kinder häufig von großer Bedeutung. Sie kön­
nen hierbei Anderen zeigen, was sie können, 
wozu sie in der Lage sind, und sie erhalten deren 
Aufmerksamkeit. Neben ihren Fähigkeiten zeigen 
Kinder mit ihren Werken immer auch etwas von 
ihrer Persönlichkeit. Deshalb ist ein geschützter 
Rahmen zur Präsentation wichtig. Kinder müssen 
damit einverstanden sein, sich und ihr Werk zu 
zeigen. Die Präsentation ist wertschätzend – Bil­
der und Plastiken erhalten passende Rahmen, 
Wände und Flächen in Augenhöhe der Kinder, so 
dass sie wirken können, aber keinen Schaden 
nehmen. Andere Kinder werden auf die Leistun­
gen der jungen Künstler hingewiesen und zur 
respektvollen Betrachtung eingeladen. 

Die Art der Präsentation richtet sich immer nach 
dem Anlass. Je nachdem, ob Ergebnisse oder Pro­
zesse präsentiert werden sollen, wird sie anders 
gestaltet sein, es werden zum Beispiel zusätzlich 
Fotos und Texte verwendet. Die Präsentation 
unterscheidet sich auch je nachdem, für wen sie 
bestimmt ist – für an der Entstehung beteiligte 

Kinder, für alle Kinder der Tageseinrichtung oder 
für Eltern, Familien und Besucher. 

Präsentationen bilden einen Abschluss für Pro­
zesse, sind aber immer auch Ausgangspunkt für 
neue Ideen und Projekte, Spiele und Arbeiten. 

Raum und Zeit 
Kinder brauchen in der Tageseinrichtung anregen­
de Orte und Materialien, die eine ästhetische Aus­
einandersetzung provozieren. Pädagogische Fach­
kräfte strukturieren Räume und Bereiche Innen 
und Außen und halten Materialien und Werkzeuge 
bereit. Ateliers und Werkstätten – auch als Berei­
che in größeren Räumen und im Außengelände – 
in denen Kinder sich intensiv ihren ästhetischen 
Bildungsprozessen widmen können, geben einen 
geeigneten Rahmen dafür, dass Kinder konzen­
triert und längerfristig an Werken arbeiten kön­
nen. Ästhetische Prozesse der Kinder erhalten so 
schon im Vorfeld ihrer Entstehung eine grundle­
gende Wertschätzung. 

Die Bedeutsamkeit von Ästhetik spiegelt sich im 
Bau der Tageseinrichtung in der Art und Weise der 
Anordnung ihrer Räume und der verwendeten 
Materialien wider. Kinder müssen von wertvollen 
ästhetischen Eindrücken umgeben sein, die ihre 
Weltsicht erweitern, mit denen sie sich identifizie­
ren und die ihnen Fremdes vertraut machen. 
Kunst in der Tageseinrichtung soll Kindern Wohl­
gefühl bereiten, zum Nachdenken und Geschich­
ten erzählen anregen und sie einladen, selbst 
kreativ zu werden. 

Künstlerische Prozesse sind nicht auf dafür vor­
gesehene Räume und Zeiten begrenzt. Kunst 
braucht nicht unbedingt ein Atelier. Ästhetische 
Erfahrungen sammeln Kinder überall, an nahezu 
jedem Ort mit nahezu allen Dingen, die sie finden. 
Dabei erkunden sie Räume und Gegenstände 
geradezu nach ihrem ästhetischen Gehalt. Tages­
einrichtungen sind Orte, an denen Kinder immer 
wieder neue, überraschende und ihren Horizont 
erweiternde ästhetische Anregungen erhalten. 

Kinder brauchen neben dem Raum vor allem 
Zeit, um sich individuell auf kreative künstlerische 
Prozesse einzulassen, um sich über längere Zeit 
und immer wiederkehrend mit Materialien ausein­
anderzusetzen und sich so in ästhetische Prozes­
se vertiefen zu können. 

Um kreativ zu werden, brauchen Kinder keine 
festen Zeiten. Jederzeit und in jeder Situation kön­
nen sie ästhetische Prozesse durchlaufen. Diese 
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Prozesse dauern manchmal nur so lange, wie das 
Pfützenwasser unter den Schuhsohlen reicht, um 
eine Spur auf dem Weg zu hinterlassen. 

In der Tageseinrichtung finden ästhetische Bil­
dungsprozesse manchmal vorstrukturiert in be­
stimmten Räumen und zu bestimmten Zeiten 
statt. Pädagogische Fachkräfte gestalten solche 
Strukturen ergebnisoffen und orientiert an den 
Bedürfnissen der Kinder, so dass diese sie indivi­
duell nutzen können. Manchen Kindern helfen sie, 
ihre kreativen Prozesse zu entfalten, andere kom­
men nur spontan ins kreative Tun. Werden gestal­
terische Bildungsprozesse vorstrukturiert, so müs­
sen Kinder selbst entscheiden dürfen, ob und in 
welcher Form sie sich beteiligen wollen. Auch Kin­
der, die zuschauen, machen Erfahrungen, die für 
sie selbst wichtig sind. Demnach muss auch 
Nicht-Beteiligung aufrichtig respektiert werden. 
Kinder dürfen niemals zur Teilnahme gezwungen 
werden, denn wie auch Spiel kann Kreativität 
immer nur frei gewählt entstehen. Zwang würde 
diese zerstören. 

Material 
Kinder brauchen verschiedene Materialien, um sich 
künstlerisch zu betätigen. Diese sind robust, um 
dem kindlichen kreativen Drang standzuhalten. Sie 
sind ungiftig und ungefährlich, Farben besitzen eine 
gute Leuchtkraft, Kreide reibt sich leicht ab. Große, 
stabile Werkzeuge und Malgründe entsprechen den 
motorischen Fähigkeiten der jüngeren Kinder eher 
als feine und kleine. Die Jüngeren brauchen auch 
eine eher überschaubare Auswahl an Materialen. So 
bieten sich dicke Wachsmalblöcke, Kohlestücke und 
Pinsel, Fingerfarben und feste, große Zeichenkar­
tons sowie Ton- und Bienenwachsklumpen an. Je 
weiter Kinder ihre feinmotorischen Fähigkeiten ent­
wickeln, desto besser können kleinere Werkzeuge 
und feine, empfindliche Materialien zum Einsatz 
kommen, um auch differenziertes Arbeiten zu er­
möglichen. Zunehmend werden große Papierforma­
te, die Fülle von Material und ihre Verschiedenheit 
in Aussehen und Beschaffenheit für Kinder wichtig, 
um individuelle Vorstellungen umzusetzen. 

Materialien müssen für Kinder handhabbar sein, 
das heißt, sie erklären sich in ihrem Nutzen selbst 
und sind ohne Vorkenntnisse verwendbar. Sie sind 
für Kinder erreichbar und zugänglich. Sind die Mate­
rialien kostbar und von guter Qualität, so erleben 
Kinder sich und ihr Tun als wertvoll, und sie lernen 
Materialien zu schätzen. Gute Materialien sind sol­

che, die zum Beispiel widerstandsfähig sind. Wenn 
ein Kind mit viel Wasser Farbe auf das Papier auf­
trägt, so darf dieses nicht sofort durchweichen und 
reißen. Das hat unnötige Verschmutzung und 
besonders Frustration zur Folge. Schnell kann das 
Kind das Gefühl erlangen, nicht mit dem Material 
umgehen zu können und verliert die Freude am Tun. 
Darüber hinaus regen gute Materialien stärker an, 
und es werden mit guten Mitteln gute Ergebnisse 
erzeugt. Brillante, leuchtende Farben zum Beispiel 
laden viel eher zum Malen ein als trübe und matte 
Farben. 

Kunstwerke in der Tageseinrichtung können Kin­
dern als Anregung dienen, selbst Bilder zu malen 
oder Skulpturen zu bauen. Kinder staunen und 
lachen über Bilder und Skulpturen und haben ihre 
ganz eigenen Gedanken und Assoziationen dazu. 

Pädagogische Fachkräfte suchen gezielt nach 
Kunstwerken – auch als Reproduktionen –, deren 
künstlerisches Anliegen zum Nachdenken anregt. 
Sie achten darauf, ein Angebot von Werken bereit­
zuhalten, wechselnd nach Größe, nach Themen, 
nach verwendeten Materialien. Sie suchen regiona­
le und überregionale, junge und alte Werke. Sie prä­
sentieren die Werke in der Einrichtung für die Kin­
der auf Augenhöhe. Kindern Kunst als etwas Alltäg­
liches und Allgegenwärtiges zu eröffnen, zeigt, dass 
Kunst zum Leben und zur gelebten Kultur gehört, 
nicht Zeitvertreib und Luxus ist, der mit den Kindern 
nichts zu tun hat. 

Pädagogische Fachkräfte bieten Kindern bewusst 
neue und unbekannte Kunstwerke, komplexe Mate­
rialien oder Werkzeuge an, die fremd und heraus­
fordernd sind und begleiten Kinder dabei, deren 
Potenziale zu erforschen. 

Manche Themen sind nicht einem bestimmten Bil­
dungsbereich zuzuordnen. So kann es sein, dass 
Kinder sich mit Verbindungen beschäftigen und ver­
schiedene Dinge zusammenbinden, aneinander kle­
ben, festknoten. Das können sie in künstlerischer 
Form, indem sie Punkte auf Bildern verbinden, Boh­
nen auf eine Schnur fädeln, mit Wollfäden weben. 
Aber auch Stuhlbeine werden zusammengebunden 
und Stifte zu Päckchen geschnürt. Hier wird deut­
lich, dass Kinder sich in ihrem Alltag mit bestimm­
ten Themen beschäftigen und auseinandersetzen, 
ohne sich dabei an Bildungsbereiche zu halten. 
Pädagogische Fachkräfte erkennen die Themen der 
Kinder und lassen sie zu, denn sie sind wichtig für 
Kinder – auch oder gerade jenseits der Bildungsbe­
reiche. 
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Kunst anbieten 
Pädagogische Fachkräfte nutzen Bilder, Fotos und 
Symbole im Alltag der Tageseinrichtung. Sie set­
zen diese in verschiedenen Zusammenhängen ein, 
zum Beispiel um Garderoben, persönliche Schatz­
kästen und andere Dinge und Bereiche zu kenn­
zeichnen oder aber Übergänge anzuzeigen und zu 
begleiten. 

Anlässe für neue und unbekannte ästhetische 
Erfahrungen entstehen auch durch die Nutzung 
von Angeboten und Kooperationspartnern des 
Sozialraums. So können Museen besucht werden 
oder Künstler kommen selbst in die Tageseinrich­
tung. 

Werden ästhetische Projekte – mit oder ohne 
Künstler – angeboten, so achten pädagogische 
Fachkräfte darauf, dass diese den Bedürfnissen 
der Kinder gerecht werden und Kinder sich auf 
ihre individuelle Weise daran beteiligen können. 

Kunst ist Teil der menschlichen Kultur und Mit­
tel zur Kommunikation. Insofern ist Kunst auch 
ein geeignetes Mittel, um Kindern den Zugang zu 
anderen Kulturen zu eröffnen. Die räumliche Ge­
staltung innerhalb der Tageseinrichtung trägt da­
zu bei, dass es ganz selbstverständlich Ausstel­
lungen und Aufführungen aus anderen kulturellen 
und ethnischen Bereichen für, von und mit Kindern 
gibt, wenn Kinder sich dafür interessieren. 

4.4.3 Fragen zur Überprüfung 

• Welches Bewusstsein für die Bedeutung ästheti­
scher Bildungsprozesse ist bei den pädagogi­
schen Fachkräften vorhanden? Auf welche Weise 
ist es für Kinder und Eltern wahrnehmbar? 

• Welchen Stellenwert nehmen ästhetische Bil­
dungsprozesse im Alltag der Tageseinrichtung 
ein? 

• In welcher Weise sind Räume und Außengelän­
de der Tageseinrichtung gestaltet, dass sie 
ästhetische Bildungsprozesse ermöglichen und 
dazu einladen? 

• Welche Räume oder Bereiche in der Tagesein­
richtung laden in besonderer Weise zur Nutzung 
im Sinne ästhetischer Bildungsprozesse ein? 

• Welche anregenden Materialien stehen den Kin­
dern zur Verfügung (verschiedene, großforma­
tige Papiere, Pappen und Kartons, Arten von 

unterschiedlichen Farben, Wasser, Bienenwachs, 
Ton, Holz, Kleister, Naturmaterialien, Pinsel – 
auch dicke Malerpinsel, Sand, Wolle, Stoffe, Per­
len, Scheren, Modellierwerkzeuge, Tücher, Bän­
der, Kopfbedeckungen usw.? 

• Welche Werkzeuge und Materialien können Kin­
der benutzen, um Linien und Flächen zu erzeu­
gen? 

• Sind Materialien für ästhetische Bildungsprozes­
se für die Kinder sichtbar platziert und ihnen 
jederzeit frei zugänglich? 

• Auf welche Weise können Kinder mit den Mate­
rialien experimentieren? 

• Wann haben Kinder die Möglichkeit, gemeinsam 
zu malen, zu gestalten usw.? 

• Wie werden die Werke der Kinder präsentiert? 
Ist sie respektvoll und wertschätzend und vor 
allem für die Kinder gut sichtbar? Gibt es auch 
Präsentationen für Familien und andere Interes­
sierte oder in der Öffentlichkeit? 

• Wie und wodurch bekommen Kinder Anregun­
gen, zwischen den Bereichen der Ästhetik zu 
wechseln, um ihnen vielfältige Sichtweisen zu 
eröffnen, zum Beispiel indem sie zu Musik 
malen? 

• Inwieweit haben Kinder die Gelegenheit, in 
ihrem Rhythmus ungestört Materialien zu bear­
beiten? 

• Wie gelingt es pädagogischen Fachkräften, den 
Prozess der Erarbeitung in den Mittelpunkt der 
Aufmerksamkeit zu rücken und nicht allein die 
Ausstellung und das fertige Ergebnis? 

• Welche künstlerischen Spuren der Kinder sind in 
den Räumen der Tageseinrichtung zu sehen? 

• Wie werden künstlerische Prozesse dokumen­
tiert und sichtbar wertgeschätzt? 

• Wo im Sozialraum und der weiteren Umgebung 
gibt es Künstler, Ateliers, Werkstätten, Probe-
räume, Museen, Ausstellungen, Galerien, Thea­
ter und andere Bühnen, zu denen Kontakt her­
gestellt werden kann? 

• Gibt es Familienmitglieder, die Künstler oder im 
künstlerischen Kontext tätig sind und den Kin­
dern darüber berichten, ihnen ihre Arbeit zeigen 
können oder mit ihnen gemeinsam tätig sind? 

• Welche Lebensweltbezüge der Kinder nehmen 
pädagogische Fachkräfte in den Werken wahr 
und wodurch werden diese sichtbar? 
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Theater zu spielen gehört zum Menschsein. In vie­
len alltäglichen Situationen stellen Menschen 
etwas spielerisch dar, um etwas besonders deut­
lich zu machen, um Emotionen auszudrücken – 
oder um etwas vorzuspiegeln. Als Kunstform ist 
die theatrale Darstellung sehr alt und univer­
sell anzutreffen, sie ist vermutlich eng mit der 
Menschheitsentwicklung verbunden. Im darstel­
lenden Spiel verbinden sich alle anderen Künste – 
Dichtung und Tanz, Gesang und Musik, auch Male­
rei und Bildhauerei. Es werden Themen bearbei­
tet, die für die Menschen bedeutsam sind, es sind 
grundlegende Themen aus dem Leben, zufällige 
aus dem Alltag, auch politische und gesellschaft­
liche Probleme und überlieferte Mythen und 
Erzählungen. 

Zur darstellenden Kunst zählen Figuren-, Objekt-
und Menschentheater, Schattenspiel, Pantomime, 
Oper und Musical, Tanz, Zirkus, Akrobatik, Hör­
spiele, Kabarett, Varieté und viele andere. Ihnen 
ist gemeinsam, dass sie vor einem Publikum auf­
geführt werden. 

Die darstellende Kunst nutzt immer mehrere 
Sinne. Der Körper ist in Bewegung, er ergreift den 
Raum, die Bewegung ist für den Darsteller, manch­
mal auch für den Zuschauer, körperlich spürbar. 
Der Tanz oder das Theaterstück sind für Andere 
sichtbar. Sprache, Gesang oder Musik begleiten 
und unterstützen die Darstellungen. 

Theater ist eine Darstellung vor einem Publi­
kum. Die Darsteller spielen ernsthaft und über­
zeugend festgelegte Rollen, sie können Men­
schen, Figuren oder Gegenstände sein. Neben 
dem Sprech-, Figuren- und Schattentheater ver­
schmelzen einzelne Bereiche der Ästhetik zu Tanz-
oder Musiktheater. Allen ist gemeinsam, dass es 
ein Spiel ist – und damit der Form nach dem Han­
deln der Kinder sehr nahe kommt. 

Theater ist immer ein Gemeinschaftswerk, in 
dem sich die Akteure aufeinander beziehen. Jeder 
versetzt sich in seine Rolle hinein und füllt diese 
möglichst genau aus. Die Figuren auf der Bühne 

reagieren im Spiel aufeinander. Die Beleuchtung, 
die Musik, die Kostüme und das gesamte Büh­
nenbild sind auf das Stück und die Darsteller 
abgestimmt. Auch die Zuschauer werden ihrer 
Rolle als Publikum gerecht, schauen während der 
Aufführung zur Bühne und hören zu. 

Selbst Theater zu spielen ist für Kinder lustbe­
tont und fordert vielfältige Kompetenzen. Vor dem 
Mut, sich in einer bestimmten Rolle darzustellen, 
stehen die Probenzeit und die Auswahl oder das 
Schreiben eines Stückes. Dies sind Prozesse, in 
denen die Kinder ihre Gefühle und Bedürfnisse 
äußern, Kritik und Selbstkritik üben, Entscheidun­
gen aushandeln, Erfolge und Misserfolge teilen 
müssen. Neben sozialen Kompetenzen werden 
ästhetische Kompetenzen genutzt und ausgebaut. 
So müssen zum Beispiel Kostüme, Masken und 
Requisiten, Musik und Geräusche ausgesucht, her­
gestellt und bearbeitet werden. Insbesondere für 
die Entwicklung von Sprach- und Sprechkompe­
tenzen von Kindern ist Theaterspielen – erfah­
rungsgemäß – erfolgreicher als viele Sprachtrai­
ningsprogramme. 

Musik ist eng mit Bewegung verknüpft. Die mei­
sten Menschen können kaum widerstehen, ihren 
Körper rhythmisch zu Musik zu bewegen. Sie ver­
setzt den Körper in Schwingung und fordert Bewe­
gung heraus. Sei es das Wippen mit dem Fuß, das 
Schaukeln mit dem Kopf oder die Bewegung des 
gesamten Körpers. Diese rhythmischen Bewegun­
gen werden als Tanz bezeichnet. Tanzend kann der 
Mensch neue Körpererfahrungen sammeln und sei­
nen Körper in ungewohnter Weise bewegen. Tanz 
verleiht Gefühlen Ausdruck, berührt den Tänzer 
emotional und kann zu rauschhaften Zuständen 
führen. 

Da Tanz in enger Verbindung mit Musik steht ist 
er eine gute Möglichkeit, musikalisches Erleben zu 
intensivieren und körperlich erfahrbar zu machen. 
Tanz ist in seinen Formen mannigfaltig und spie­
gelt kulturelle Einflüsse und aktuelle Moden hin­
sichtlich Ästhetik und Körperwahrnehmung. 
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Neben dem freien und experimentellen Tanz gibt 
es Tänze, die festen Schrittkombinationen folgen, 
die durch Gesang unterstützt oder von meditati­
ven Geräuschen begleitet werden. Tanzen kann 
man allein, zusammen als Paar oder in größeren 
Gruppen – auf Festen, in Wettbewerben oder auf 
der Bühne – Tanz ist Vielfalt pur. 

Menschen tanzen überall auf der Welt und seit 
Anbeginn der Menschheit. Tanz ist Kommunikati­
on, ist Bewegung, ist Spaß, Sport und Spiel, ist 
auch Ritual. Der Tanz bindet den Einzelnen in 
Gemeinschaften ein. 

Ähnlich wie beim Theater spielen werden die 
sozialen und emotionalen Kompetenzen ange­
sprochen. Tanzend entwickeln Menschen ein Be­
wusstsein für den eigenen Körper und seine 
Fähigkeiten, für die Orientierung im Raum, und 
sie machen zudem mathematische Erfahrungen 
hinsichtlich Formen, Mustern und Dimensionen. 

4.5.1 Interesse und Handeln der Kinder 

Rollen spielen 
Schon die Kleinsten beobachten aufmerksam ihre 
Umgebung und ahmen andere Menschen und 
Tiere nach. Sie runzeln die Stirn wie ein alter 
Mann oder bellen wie ein Hund. Neben Lebewe­
sen imitieren sie mit der Zeit auch immer kom­
plexer werdende Handlungsabläufe. So backen 
jüngere Kinder Sandkuchen und tun so als ob sie 
diesen essen würden. Die Themen der Kinder ent­
springen dabei ihrer Lebenswelt. Die Als-ob-Spie­
le zeigen, was Kinder beobachten oder selbst 
erleben. So krabbeln sie auf allen Vieren durch 
die Wohnung wie ihre Katze oder kochen Suppe 
wie der Vater. Sie imitieren Körperhaltungen, 
Gesten und Stimmen und beziehen Gegenstände 
und Accessoires ein. 

Kinder sind gerne Zuschauer. Gebannt verfolgen 
sie Theater- oder Zirkusaufführungen, lauschen 
Hörspielen und wippen im Takt von Musik. Sie fie­
bern mit der Prinzessin und feuern den tapferen 
Ritter an, sie verraten die böse Hexe und lachen 
über den tollpatschigen Clown. Auch die Kleinsten 
folgen schon gespannt kurzen Finger- und Pup­
penspielen. Beim Versuch, diese nachzuahmen, 
beziehen sie auch die sprachlichen Elemente des 
Stückes ein und werden so zum Sprechen und 
Singen angeregt. 

Die Freude der Kinder daran, jemanden oder 
etwas anderes zu spielen als sie selbst sind, 
nimmt im Laufe der Zeit mehr und mehr zu. Wenn 
sie sich wie andere Wesen bewegen oder so spre­
chen und sich so verhalten, wird ihr Körper zum 
Medium, um Gedanken und Gefühle – besonders 
jenseits von Sprache – auszudrücken. Mit der Zeit 
weiten Kinder ihre Rollenspiele, die bisher ihren 
Alltag abbildeten, aus. Sie werden nun zu den 
Helden ihrer Fantasie. Sie erleben, wie sich eine 
Prinzessin oder ein Ritter fühlt, brüllen so laut wie 
ein Löwe oder sind stark wie ein Bär. Sie können 
aber auch wieder schreien und strampeln wie ein 
Baby und sich verstecken wie ein kleines, ängst­
liches Häschen. Die Rollen erlauben es Kindern, 
für sie bedeutsame Themen zu verarbeiten – Ver­
haltensweisen zu zeigen, die sie sonst lieber ver­
bergen, weil sie sich diese nicht zutrauen oder sie 
wissen, dass diese nicht erwünscht sind. Kinder 
erfahren außerdem, wie sich die gewählte Rolle 
anfühlt und was nötig ist, um diese auszufüllen. 

Ihre Rollenspiele werden mit zunehmendem 
Alter immer komplexer und länger. Kinder spielen 
dann stärker gemeinsam, beziehen ihre Handlun­
gen aufeinander, verteilen die Rollen und ent­
scheiden gemeinsam über Abläufe, Requisiten 
und Schauplätze. Manche Themen werden über 
Tage, Wochen oder Monate hinweg wiederholt, 
variiert, weiterentwickelt – mit den gleichen oder 
mit anderen Kindern. 

In die Spiele, in denen die Kinder selbst in Rol­
len schlüpfen, beziehen sie auch Puppen und 
andere Figuren ein. Sie haben Freude daran, 
selbst Puppenstücke zu inszenieren und vorzu­
führen, wobei sich die Handlung häufig erst wäh­
rend des Spiels entwickelt oder eine andere Rich­
tung nimmt, als vorher geplant. 

Kommen Kinder in die Schule, so nehmen sie 
ihre Helden aus der Kindertageseinrichtung mit. 
Sie galoppieren als Prinzessin zu Pferde über den 
Schulhof und zücken ihre unsichtbaren Ritter­
schwerter zum Duell in der Pause. Mit der Zeit ver­
ändern sich die Helden der Kinder und sie ent­
wachsen nach und nach den spontanen Rollen­
spielen im Alltag. Sie sagen nicht mehr ohne wei­
teres laut, dass sie in die Haut ihrer Lieblingssän­
gerin schlüpfen, wenn sie vor dem Spiegel tanzen 
oder sich wie ein großer Fußballstar fühlen, wenn 
sie den Ball in das Tor schießen. Doch es reizt 
Kinder weiterhin, in andere Rollen zu schlüpfen 
und sich zu verwandeln. Sie können dabei unbe­

121 



 

Darstellende Kunst 

kannte Fassaden und Verhaltensweisen auspro­
bieren, nachspüren, wie sie sich damit fühlen und 
testen, wie sie auf Andere wirken. Kinder müssen 
eher Hemmschwellen überschreiten, um sich vor 
Anderen zu zeigen und etwas vorzuführen. 

Ältere Kinder können immer komplexere Stücke 
selbst gestalten. Sie verfügen über Wissen und 
Können, was ihnen ermöglicht, verschiedene 
Techniken und Elemente in ihr Spiel einzubauen. 
Sie können dabei die Perspektive des Publikums 
übernehmen und Dinge so inszenieren, dass sie 
damit einen bestimmten Eindruck hervorrufen. 

Tanzen 
Kinder erleben schon vor der Geburt rhythmische 
Bewegungen. Neugeborene mögen es, entspre­
chend gewiegt und geschaukelt zu werden. Die 
vertrauten Bewegungen beruhigen die Kinder und 
vermitteln ihnen das Gefühl von Geborgenheit 
und Harmonie. 

Auch die Eigenbewegungen der Kleinsten sind 
rhythmisch, wie das Saugen an der Brust oder das 
Kopfwiegen. Alle Bewegungen, die Kinder nach 
und nach koordinieren können, führen sie rhyth­
misch aus. So klopfen Babys liegend rhythmisch 
mit ihren Füßen auf den Untergrund, wippen sit­
zend mit ihrem Oberkörper und wiegen später im 
Stehen ihren ganzen Körper hin und her. Babys 
lieben es, auf dem Arm zu wohltuender Musik 
umher gewirbelt zu werden. Sobald sie stehen 
und gehen können, bewegen sie sich selbst im 
Rhythmus für sie angenehmer Musik. In diesem 
Sinne kann Tanz schon für die Kleinsten zu 
gemeinschaftlichen Erlebnissen werden, so sind 
sie beispielsweise begeistert von einfachen Kreis­
tänzen. 

Für ältere Kinder scheint Tanz in erster Linie 
»Mädchensache« zu sein. Doch Mädchen wie Jun­
gen haben Spaß daran, sich rhythmisch nach 
Musik zu bewegen. Meist spielt ihre Lieblingsmu­
sik dabei eine große Rolle, nach der sie in Diskos 
tanzen. Es gibt aber auch tänzerische Bewe­
gungsformen jenseits von Diskomusik, die Kinder 
begeistern und herausfordern können. Dazu zählt 
beispielsweise Breakdance, der vorrangig von Jun­
gen getanzt wird und viel Kraft erfordert. 

Tanz ist eine Gelegenheit für Kinder, sich nach 
Herzenslust bewegen und austoben zu können. 
Zwischen festen Schritt- und Bewegungsfolgen 
können Kinder mit ihrem Körper improvisieren 
und sogar artistische Elemente in ihre Tänze ein­

binden. Die Grenzen der eigenen Beweglichkeit 
und motorischen Fähigkeiten werden beim Tanzen 
erfahren, trainiert und ausgebaut. Tanz bietet 
einen Rahmen, in dem Kinder in verschiedene 
Rollen schlüpfen und diese in Bewegung mit 
Leben füllen können. 

Tanzen Kinder in Gemeinschaft, so lernen sie 
auch, sich auf andere einzustimmen, ihre Bewe­
gungen an die anderer anzupassen, fremde Bewe­
gungsmuster auszuprobieren und über die Bewe­
gung miteinander zu kommunizieren und in Kon­
takt zu treten. 

4.5.2 Pädagogisches Handeln 

Darstellendes Spiel und Tanz begleiten 
Pädagogische Fachkräfte nehmen wahr, wenn Kin­
der darstellerische Prozesse beginnen, wenn sich 
Rollenspiele entspinnen oder Bewegungen im 
Raum zu Tänzen werden. Sie beobachten, mit 
welchen Formen sich Kinder ausdrücken und wie 
individuell sie es tun. Über die ressourcenorien­
tierte Beobachtung jedes Kindes und im Aus­
tausch darüber erfahren pädagogische Fachkräfte, 
an welchen Themen Kinder arbeiten und wie sie 
selbst Möglichkeiten finden, diese auszudrücken. 
Mit Freude und Staunen nehmen sie auf diese 
Weise wahr, welche kreativen Leistungen und 
Fähigkeiten jedes Kind, gleich welchen Alters und 
Geschlechts oder welcher Herkunft, mitbringt und 
erweitert. 

Von besonderer Bedeutung sind spontane Rol­
lenspiele, Tanzimprovisationen und Vorführungen 
ohne Planung und Proben, denn entscheidend für 
Kinder ist das situative und augenblickliche Tun. 
Ältere Kinder inszenieren manchmal gern Stücke 
und führen sie vor Anderen auf, doch von größe­
rer Bedeutung als das fertige Stück ist der Pro­
zess seiner Entstehung – gerade für die Jüngeren. 
Kommt es zur Aufführung von Stücken, so sorgen 
pädagogische Fachkräfte dafür, dass diese auf 
einer vorbereiteten »Bühne« stattfinden – vor 
Zuschauern, die Ruhe und Zeit, Interesse und Auf­
merksamkeit mitbringen. 

Mit Kindern Theater- oder Tanzstücke zu insze­
nieren erfordert viel Kraft und Zeit. Da das Rol­
lenspiel ohnehin integraler Bestandteil des Alltags 
ist, braucht es ein genaues Abwägen, welchen 
Wert eine geplante Inszenierung und Präsentation 
für die Bildungsprozesse der Kinder hat. Wollen 
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Kinder gezielt ein Stück inszenieren, begleiten 
pädagogische Fachkräfte sie dabei, indem sie den 
Prozess zurückhaltend moderieren. Ihre Rolle 
besteht in erster Linie darin, Sorge dafür zu tra­
gen, dass alle Kinder die es wollen, sich während 
des gesamten Prozesses beteiligen können. Die 
Kinder werden bei der Auswahl eines Stückes, der 
Musik und einer Choreografie, dem Erstellen des 
Drehbuches, der Besetzung der Rollen und der 
Gestaltung der Requisiten, Masken und Kostüme 
entsprechend ihrer Fähigkeiten und Wünsche ein­
gebunden. 

Im szenischen Spiel sammeln Kinder vielfältige 
Eindrücke, für deren Verarbeitung sie Zeit und 
Raum brauchen. Theaterspiel und Tanzstücke bie­
ten sich hierfür als Rahmen an. Können Kinder 
solche Inszenierungen mit Hilfe Erwachsener 
selbst entwickeln, gestalten und eventuell auffüh­
ren, so eröffnen sie vielfältige Bildungsprozesse. 
Die Kinder bauen Bühnen und Requisiten, nähen 
Kostüme, basteln Masken, machen Musik oder 
wählen diese aus. Sie müssen sich Stücke aus­
denken oder umschreiben, Rollen und Texte ver­
teilen und lernen, Sprach- und Bewegungsmuster 
einüben. Für die Aufführung müssen Raum und 
Licht abgestimmt werden, Einladungen müssen 
erstellt und verteilt werden. All diese Schritte von 
der Idee zur Aufführung erfordern Engagement, 
Wissen, Kreativität und Teamfähigkeit. 

Werden Kinder ernst genommen, ihre Meinun­
gen und Gefühle respektiert und feiern sie schon 
während des Entstehungsprozesses Erfolge, so 
kann eine Inszenierung zu einem gelungenen 
Erlebnis werden, das Bildungsprozesse der Kinder 
anregt und nährt und ihnen nachhaltig in Erinne­
rung bleibt. 

Rückmeldungen geben 
Pädagogische Fachkräfte nehmen die Theater-, 
Rollenspiele und Tanzimprovisationen von Kin­
dern wahr. Sie nehmen die Signale der Kinder 
ernst, ob sie eine Rückmeldung in ihrem Prozess 
oder ihrer Aufführung suchen oder nicht. Wird die 
pädagogische Fachkraft gefragt, reagiert sie dar­
auf in wertschätzender und bereichernder Weise. 
Sie bildet sich durch das aufmerksame Beobach­
ten eine differenzierte Meinung und erläutert 
diese den Kindern im Gespräch. Dabei greift sie 
deren Themen auf und wertschätzt sie über direk­
tes Lob und Anerkennung. Kinder haben in ihren 
Bemühungen, etwas szenisch darzustellen, 

manchmal den Wunsch, Anregungen und kritische 
Rückmeldungen zu erfahren. Fragen Kinder da­
nach, beschreiben pädagogische Fachkräfte kon­
kret anhand von Beispielen, was ihrer Meinung 
nach verändert werden könnte und geben ergeb­
nisoffene, konstruktive und für die Kinder nach­
vollziehbare Ideen. Niemals aber greifen sie in die 
Prozesse ein, korrigieren oder manipulieren die 
Werke oder Arbeitsschritte oder stellen das ganze 
Vorhaben in Frage. 

Pädagogische Fachkräfte erkennen, wenn Kinder 
allein nicht weiterkommen oder unglücklich sind 
in ihrem Tun. In solchen Situationen ermutigen 
und trösten sie und bieten Rat und Hilfe an, damit 
Kinder Lösungen finden und ihre Vorhaben gelin­
gend weiterführen können. 

Pädagogische Fachkräfte reagieren auf das Han­
deln der Kinder und geben ihnen Antworten über 
ihr Tun – indem sie sich in gleicher Weise bewe­
gen oder zum Beispiel eine gesummte Melodie 
aufgreifen und mit einem Instrument nachspielen 
oder indem sie beispielsweise ein Püppchen oder 
einen Löffel sprechen lassen. 

Raum und Zeit 
Rollenspiele sind nicht auf bestimmte Räume und 
Zeiten begrenzt, sondern brauchen überall in der 
Tageseinrichtung Raum und Zeit, um zur Entfal­
tung zu kommen. 

Pädagogische Fachkräfte gestalten Innen- und 
Außenbereiche der Tageseinrichtung so, dass 
diese zum Rollenspiel, zum Verkleiden und zum 
Tanzen inspirieren. Ideal für darstellendes Spiel 
und Tanz sind Räume mit großen Spiegeln an den 
Wänden und freien Bereichen, die als Bühnen-
und als Publikumsraum dienen können. Techni­
sche Einbauten wie Lautsprecher, Mikrofone und 
Beleuchtungstechnik bereichern die Umsetzung 
vieler Ideen und erweitern das Spektrum an dar­
stellerischen und tänzerischen Möglichkeiten. Um 
sich in ihre Rollen vertiefen zu können und Spiel­
ideen entwickeln und erweitern zu können brau­
chen Kinder Zeit. Ihre Spiele folgen einem eigenen 
Rhythmus, der nicht von außen gestört oder un­
terbrochen werden sollte. Falls Unterbrechungen 
sich nicht vermeiden lassen, sorgen pädagogische 
Fachkräfte dafür, dass die Kinder ihre eingerichte­
ten Spielwelten bestehen lassen und ihr begon­
nenes Spiel später wieder aufgreifen können. 
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Darstellende Kunst 

Material 
Um Rollen nach ihren Vorstellungen gestalten zu 
können, brauchen Kinder jederzeit Kostüme und 
Requisiten. Je unspezifischer die Kostüme und Re­
quisiten sind, desto stärker regen sie die Fantasie 
an und desto vielfältiger können sie eingesetzt 
werden. Pädagogische Fachkräfte sorgen für einen 
reichen Fundus an Stoffen, Tüchern, Umhängen, 
Kopfbedeckungen, Bändern, Spangen, Klammern, 
Taschen und Beuteln in unterschiedlichen Farben 
und Formen, aus verschiedenen Materialien mit 
andersartigen Maßen und Mustern. Stoffe und Tü­
cher eignen sich neben fertigen Kostümen zum 
Verkleiden, da sie je nach Situation zu Kleidern, 
Umhängen oder Kopfbedeckungen werden kön­
nen. Requisiten und Kostüme, die selbst herge­
stellt werden, machen sie individueller und be­
deutsamer für Kinder. Fehlendes können Kinder 
aus Papier, Holz oder anderen Materialien an 
Werkbänken, in Atelierecken oder Nähstübchen 
selbst herstellen. 

Kinder mögen es, sich ihrer Rolle entsprechend 
zu schminken und zu frisieren. Unterstützt werden 
kann das durch Schminke, die gesundheitlich gut 
verträglich ist und einlädt, sein Äußeres mehr 
oder weniger stark zu verändern. Auch Perücken, 
Brillen, Hüte, Armreifen, Kopfschmuck, Clipohrrin­
ge oder Federboas machen einen Rollenwechsel 
reizvoll. Kleine und große Spiegel, in denen die 
Kinder sich in ihren Kostümen, Masken und Rol­
len allein oder zu mehreren sehen, dienen den 
Kindern dazu, zu überprüfen, ob die Verkleidung 
ihren Erwartungen entspricht. 

Kinder brauchen von Anfang an Requisiten für 
ihre Darstellungen. Die Requisiten werden von 
den Kindern flexibel genutzt, mit Bedeutungen 
versehen und im nächsten Moment wieder neu 
gedeutet. Pädagogische Fachkräfte sorgen des­
halb dafür, dass Kinder jederzeit ausreichend Ge­
genstände zur Verfügung haben, die je nach Spiel, 
zu verschiedenen Requisiten werden können. Es 
bedarf oft nur weniger, offener Gegenstände wie 
Tücher, Gefäße, Hocker, Matratzen, Kissen, Bänder 
und Kisten, um ganze Geschichten zu erzählen. 
Auch verschieden große Tücher und Stoffe, Vor­
hänge und Stellwände, Stricke und Seile, Klam­
mern und Bügel, Gefäße und Taschen, Hocker und 
Tische zählen dazu. Um Szenen spielen zu kön­
nen, sind kostspielige Materialien zumeist nicht 
nötig. Kinder nutzen gerne Alltagsgegenstände, 
die sie »zweckentfremden«, Naturmaterialien, die 

ohne weiteres verschiedene Funktionen und Rol­
len annehmen und ergänzen Fehlendes durch Ima­
ginäres. 

Pädagogische Fachkräfte nehmen wahr, wenn 
Kinder das darstellende Spiel suchen. Sie spre­
chen mit ihnen darüber, suchen gemeinsam mit 
ihnen Mittel und Wege, um Requisiten und Kostü­
me herzustellen oder zu beschaffen und unter­
stützen Kinder mit ihrem Wissen und ihren Fertig­
keiten dabei. 

Künstler einbeziehen 
Pädagogische Fachkräfte eröffnen allen Kindern 
die Fülle an Ausdrucksmöglichkeiten. Sie suchen 
dahingehend die Angebote des Sozialraums, um 
zum Beispiel Tanz- und Theatervorstellungen zu 
besuchen und nehmen in Gesprächen darauf 
Bezug, was den Kindern gefallen oder nicht gefal­
len hat und warum. Anregungen für eigene Rol­
len- und Figurenspiele erhalten Kinder von Thea­
tervorführungen, denen sie unmittelbar beiwoh­
nen. Im Gegensatz zu Filmen regen Theatervor­
stellungen die Bildungsprozesse der Kinder um­
fassend an. Alles, was sie im Theater sehen, kön­
nen sie anfassen, sie hören die Stimmen der 
Schauspieler von dort, wo sie stehen, sie sehen, 
dass das Monster eine Puppe und also alles »nur 
gespielt« ist. 

Pädagogische Fachkräfte laden Schauspieler, 
Maskenbildner, Tänzer und Artisten in die Tages­
einrichtung ein oder besuchen diese an ihren 
Arbeitsplätzen. Kommen Künstler in die Tagesein­
richtung, um gemeinsam mit den Kindern Stücke 
und Aufführungen zu erarbeiten, so sorgen päd­
agogische Fachkräfte dafür, dass die Bedürfnisse 
der Kinder dabei berücksichtigt werden. Sie ak­
zeptieren und unterstützen Kinder dabei, sich auf 
ihre Weisen mit den sich entwickelnden Themen 
auseinanderzusetzen, diese zu interpretieren und 
zu präsentieren. Die Arbeit mit professionellen 
Künstlern wird so zu einer Gelegenheit für Kinder, 
ihren Gefühlen und Fähigkeiten in Theater, Tanz 
und Sprache, in Requisite und Beleuchtung, Kostüm 
und Organisation in besonderer Form Ausdruck zu 
verleihen. 
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4.5.3 Fragen zur Überprüfung 

• Welche Räume laden Kinder zum Theater und 
Zirkus spielen, zu Tanz und Akrobatik ein? 

• Auf welche Weise fordern Materialien Kinder 
heraus, sich zu verkleiden, Rollen zu spielen 
und zu tanzen? 

• Wie laden Räume und Materialien Kinder ein, 
ihre szenischen Ausdrucksmöglichkeiten einzu­
setzen und zu erweitern? 

• Stehen Kindern ausreichend Materialien und 
Werkzeuge zur Verfügung, um selbst Requisiten, 
Kostüme und Bühnenbilder zu entwerfen und 
herzustellen? 

• Welche Gelegenheiten können Kinder nutzen, 
um in ihrem Rhythmus ungestört Theater zu 
spielen, zu tanzen und zu proben? 

• Wie gelingt es pädagogischen Fachkräften, dem 
Prozess des Theater-, Rollenspielens und Tan­
zens die notwendige Aufmerksamkeit zu schen­
ken und Raum zu geben, auch wenn daraus 
keine Aufführung folgt? 

• Auf welche Weise gelingt es pädagogischen 

Fachkräften, individuelle Neigungen und Fähig­
keiten von Kindern im Theater-, Rollenspiel und 
Tanz wahrzunehmen und diese zu unterstützen? 

• Wo im Sozialraum und der weiteren Umgebung 
gibt es Künstler, Proberäume, Theater und ande­
re Bühnen, zu denen pädagogische Fachkräfte 
Kontakt herstellen können? 

• Gibt es in den Familien der Kinder Schauspieler, 
Dramaturgen, Hobbyartisten, Tänzer usw., die 
den Kindern darüber berichten, ihnen ihre Arbeit 
zeigen, mit ihnen an ihre Arbeitsplätze gehen 
und gemeinsam mit ihnen spielen, tanzen und 
improvisieren? 

• Wie gestalten pädagogische Fachkräfte einen 
respektvollen und wertschätzenden Rahmen für 
Aufführungen? 

• Welche Themen nehmen pädagogische Fach­
kräfte wahr, die die Kinder in ihren Darstellun­
gen bearbeiten und inwiefern unterscheiden 
sich Mädchen und Jungen oder ältere und jün­
gere Kinder? 

• Wie werden künstlerische Prozesse dokumen­
tiert und sichtbar wertgeschätzt? 
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Seit jeher nutzen Menschen Gesang und Instru­
mente, um ihren Gedanken, Gefühlen und Vor­
stellungen Ausdruck zu verleihen, Botschaften 
mitzuteilen oder andere zu begeistern und zu 
inspirieren. Musik ist ein wesentlicher Teil des 
menschlichen Lebens. Sie ist Ausdruck von Indi­
viduen und Generationen, Gemeinschaften und 
Gesellschaften, sie ist Teil des kulturellen Erbes. 
Musik spricht den Menschen über das Gehör an 
und übt dabei in der Regel eine starke Wirkung 

aus. Die musikalischen Sinneseindrücke werden 
mit Emotionen verknüpft und regen beide Gehirn-
hälften zugleich an, was für Gedächtnis- und Bil­
dungsprozesse von weitreichender Bedeutung ist. 

Musik ist Rhythmik. Alles Leben ist rhythmisch 
strukturiert, der biologische Prozess des Lebens, 
der menschliche Puls- und Herzschlag, die 
Atmung. Rhythmus wird auch in der individuel­
len Musikalität erkennbar, in der Art Geräusche 
zu erzeugen, die Stimme zu benutzen und sich 
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dazu zu bewegen. Musik ist hör- und fühlbare 
Mathematik. Rhythmus und Takt sind berechen­
bar und nach mathematischen Regeln aufgebaut. 
Musik hat neben Rhythmus auch Melodie, Har­
monie und Dynamik. 

Musik in diesem Sinne wird meist mit oder für 
andere Menschen gemacht, ist somit ein soziales 
Ereignis und schafft Gemeinschaft unter den Betei­
ligten. Sie verbindet Menschen und ist ein Mittel 
zur Kommunikation, eine Sprache, die fast überall 
auf der Welt verstanden werden kann. 

Eine andere Sicht auf Musik richtet sich auf alle 
Geräusche, die vom Menschen wahrgenommen 
werden. Diese Sicht schließt Vogelgesang und 
Grillenzirpen genauso ein wie Blätterrauschen und 
Motorengeräusche. Musik – als im weitesten 
Sinne Abfolge von Geräuschen – umgibt und 
durchdringt den Menschen in jedem Augenblick. 
Der menschliche Körper erzeugt Geräusche – den 
Herzschlag, den Atem, die Stimme. Der Mensch 
erzeugt mit seinem Körper auch Geräusche in sei­
ner Umgebung – je nach Untergrund, auf dem er 
läuft und je nach den Gegenständen, die er be­
rührt und nach der Art seiner Berührung. 

4.6.1 Interesse und Handeln der Kinder 

Geräusche wahrnehmen und erzeugen 
Kinder werden in eine Welt voller Klänge und 
Geräusche hineingeboren. Sie hören diese und 
können deren Schwingungen mit ihrem Körper 
spüren. Einige der Geräusche sind ihnen bereits 
aus dem Mutterleib bekannt und geben ihnen Ori­
entierung und Sicherheit. Nach der Geburt er­
leben Kinder eine Vielzahl an neuen Klängen und 
Geräuschen. Sie nehmen diese zunächst als un­
mittelbar verwoben mit den Vorgängen, den Men­
schen und den Gegenständen ihrer Umgebung 
wahr. Sie verbinden diese mit angenehmen oder 
unangenehmen Gefühlen. 

Mit der Zeit erleben Kinder, dass sie Klänge und 
Geräusche selbst verursachen können. Es bereitet 
ihnen große Freude, den Geräuschen ihres eige­
nen Körpers nachzuspüren oder Geräusche mit 
ihrer Stimme zu erzeugen. Ihr Körper wird zum 
»Instrument«, ohne den Gesang nicht stattfinden 
könnte. Kinder entdecken ihre Stimme beim Sin­
gen, sie lernen, darüber zu kommunizieren – laut 
und leise, schrill und tief, langsam und schnell. 
Musizieren lässt Kinder nicht nur erleben, was in 

ihnen oder den Instrumenten steckt, sondern 
auch, was sie aushalten können – an Geräuschen, 
Lautstärke und Intensität. 

Kinder untersuchen ihre Umgebung im Hinblick 
auf Geräusche und Klänge. Alle Gegenstände wer­
den betastet, beklopft, geschüttelt oder gegen­
einander gestoßen, um ihnen Geräusche zu ent­
locken. Immer wieder werden diese rhythmisch 
wiederholt. Die Möglichkeiten im Umgang mit 
Musik sind ebenso vielfältig, wie die Geräusch-
quellen selbst – vom Stöckchen bis zur Violine. 

Musik hören und erzeugen 
Später kombinieren Kinder verschiedene Geräu­
sche miteinander, lassen diese in Dialog treten 
oder erzeugen mehrere Geräusche gleichzeitig. 
Geräusche werden zum Kommunikationsmittel, 
wenn Kinder diese gemeinsam erzeugen und 
damit aufeinander reagieren. So entsteht allmäh­
lich Musik im engeren Sinne, verknüpft mit Bewe­
gungen, die zu Tanz werden und stimmlichen 
Tönen, die in Gesang münden. Musik wird dann 
zu einem gemeinsamen Erlebnis. Kinder erleben 
sich als Teil einer Gruppe, die das Gleiche macht 
und dadurch an Kraft gewinnt. Sie erleben auch, 
dass etwas Neues entstehen kann, wenn viele 
verschiedene Geräusche gemeinsam erklingen 
und miteinander verschmelzen. 

Kinder reagieren immer bewusster mit ihren 
Geräuschen auf die Geräusche Anderer und weben 
gemeinsam so etwas wie Geräuschteppiche oder 
erzählen Geschichten aus Tönen. 

Mit der Zeit entwickeln Kinder ihren individuel­
len Musikgeschmack. Dieser orientiert sich an der 
Musik ihrer Lebenswelt und besonders an dem 
Geschmack ihrer Freunde. Musik wird immer mehr 
zu einem wichtigen sozialen Identifikationsmerk­
mal für heranwachsende Kinder. Sie wollen sich 
ausdrücken und präsentieren, was sie musikalisch 
können, ob in einem Chor, in einer Band oder im 
Orchester. Selbst Musik zu machen und zu singen 
kann für Kinder neben Freude und Erfolg aber 
auch mit Unsicherheit und Ängsten verbunden 
sein. Sie erleben Einschätzungen und Bewertun­
gen Anderer und glauben vielleicht, unmusikalisch 
und wenig talentiert zu sein. Können Kinder ihre 
Musikalität in vertrauten und geschützten Rahmen 
ausprobieren und erfahren sie dafür Anerkennung 
und Wertschätzung, wächst ihr Selbstbewusstsein 
und ihr Wunsch, sich über Musik in all ihren For­
men mitzuteilen. 
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4.6.2 Pädagogisches Handeln 

Pädagogische Fachkräfte wissen, dass Musik ein 
wichtiger Teil des Lebens der Kinder ist und räu­
men ihr deshalb in der Tageseinrichtung einen 
großen Stellenwert ein. Sie bieten Kindern Musik 
in einer Weise an, in der sie ihnen Wohlgefühl 
bereitet, denn Lust und Freude sind die wesentli­
chen Triebkräfte für die musikalisch-ästhetische 
Bildung. Musik stellt in der Tageseinrichtung des­
halb keine Geräuschkulisse oder »Berieselung« 
wie in Supermärkten dar und läuft nicht nebenbei 
im Hintergrund. Musik wird zum Bildungserlebnis, 
wenn sie konzentriert wahrgenommen und genos­
sen werden kann. 

Pädagogische Fachkräfte bringen ihre eigene 
Musikalität in den Prozess der ästhetischen Bil­
dung ein. Stimmlich und instrumentell orientieren 
sie sich dabei an den Bedürfnissen der Kinder. So 
sind Wiegenlieder Zuwendung und Beruhigung für 
die Jüngsten, Fingerspiele und Musikgeschichten 
greifen das Bedürfnis nach Rhythmik und Bewe­
gung auf und die Bereitstellung von Instrumenten 
sowie das eigene Spielen eines Instrumentes un­
terstützen den Wunsch, durch Musik und Gesang 
eigene Stimmungen und Gedanken zum Ausdruck 
zu bringen. 

Pädagogische Fachkräfte wissen, dass musikali­
sche Bildungsprozesse nicht auf dafür vorgesehe­
ne Räume und Zeiten begrenzt sind. Sie wissen, 
dass Kinder neugierig nach Musik, Geräuschen, 
Rhythmus suchen und unterstützen sie dabei, Din­
gen Geräusche zu entlocken und sich mit ihnen zu 
bewegen. Fast alle Gegenstände und Materialien 
eignen sich hierzu und Fehlendes wird durch Ima­
ginäres ersetzt. 

Musik anbieten 
Pädagogische Fachkräfte bieten Kindern vielfältige 
Gelegenheiten, Musik zu machen und zu hören, 
Gesang zu erleben und selbst zu singen und unter­
stützen so Kinder bei der Suche nach individuel­
len Ausdrucksmöglichkeiten. 

Beim Besuch von Konzerten – in der Oper oder 
auf der Wiese – kommen Kinder als Zuhörer mit 
Musik in Kontakt. Musiker und Sänger, eingeladen 
in die Tageseinrichtung, geben jedem Kind die 
Möglichkeit, professionell gespielte Musik ganz 
nah zu erleben, kostbare Instrumente anzufassen 
und selbst auszuprobieren. 

In jedem Alter sind Kinder interessierte Zuhörer. 
Pädagogische Fachkräfte orientieren die Auswahl 
von Konzerten an den Fähigkeiten und Bedürfnis­
sen der Kinder. Je jünger die Kinder sind, desto 
einfacher und greifbarer sollten die musikalischen 
Eindrücke sein. Ein großes Orchester begleitet von 
einem mehrstimmig singenden Chor oder elektro­
nische Musik überfordert möglicherweise jüngere, 
bewirkt aber vielleicht bei älteren Kindern überra­
schende Eindrücke und löst anhaltende Begeiste­
rung aus – gerade auch bei Kindern, die solche 
Musik aus ihrer familiären oder sozialen Lebens­
welt nicht kennen. 

Pädagogische Fachkräfte eröffnen Kindern in 
der Tageseinrichtung den Kontakt mit vielfältigen 
Musikformen. Sie entdecken auf diese Weise Pa­
rallelen und Abgrenzungsmerkmale und erfahren 
die Fülle musikalischer Ausdrucksformen. Für älte­
re Kinder kann es spannend sein, die Lieblings­
musik der pädagogischen Fachkraft oder anderer 
Kinder und Erwachsener zu hören oder den musi­
kalischen und kulturellen Wurzeln ihrer eigenen 
Lieblingsmusik nachzuspüren. 

Instrumente anbieten 
Zur musikalischen Bildung gehört es auch, selbst 
Musik zu erzeugen und Melodien oder Lieder zu 
komponieren. Grunderfahrungen mit dem Körper, 
mit Gegenständen und mit Instrumenten aller Art 
machen Kinder allein. Pädagogische Fachkräfte 
stellen ihnen hierfür Materialien zur Verfügung 
und eröffnen Gelegenheiten, zu musizieren. 

Musik zu erzeugen ist immer mit Bewegung ver­
knüpft und bedeutet für Kinder in erster Linie in 
Bewegung zu sein. Dies tun sie, indem sie ihren 
Körper und Gegenstände in Schwingungen brin­
gen – sichtbar oder unsichtbar. Pädagogische 
Fachkräfte stellen Kindern Raum und Zeit sowie 
entsprechende Materialien zur Verfügung, um sich 
diesen Wahrnehmungen mit ganzer Konzentration 
zu widmen. Dabei können sie den Zusammenhang 
zwischen Musik, Bewegung und Sprache und ihre 
Wechselwirkungen erkennen. 

Pädagogische Fachkräfte schaffen Gelegenheiten 
und Situationen, in denen Kinder über das Mitma­
chen und das Nachmachen in ein Selbermachen 
von Musik kommen können. Sie nehmen wahr, 
wenn Kinder selbst solche Prozesse beginnen. 
Wenn ein Kind beispielsweise mit einem Stöckchen 
auf einen Eimer trommelt, können sie ebenfalls 
einen Eimer als Trommel nutzen und mitmachen. 
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Pädagogische Fachkräfte singen, erzeugen Töne, 
spielen Instrumente und begleiten ihr Tun mit 
Mimik und Gesten und geben Kindern so Gele­
genheit, dieses nachzuahmen. Kinder beobachten 
andere Kinder oder pädagogische Fachkräfte ge­
nau beim Erzeugen von Tönen oder Spielen von 
Instrumenten. Auf je eigene Weise versuchen Kin­
der aus dem Gedächtnis heraus, die gehörten 
Melodien und dazugehörigen Handlungen zu imi­
tieren. Durch das Nachmachen von Erlebtem erar­
beitet sich jedes Kind einen Fundus an Melodien, 
Rhythmen und Klängen. Dieser fließt ein in den 
Prozess des selber Machens und die Entschei­
dung, welche Melodien es auf welche Weise prä­
sentiert. 

Pädagogische Fachkräfte wissen, dass Kinder 
mit allen Sinnen erfahren müssen, wie und womit 
die Töne erzeugt werden, die sie hören. Erst wenn 
Kinder die spielende Gitarre gesehen und berührt 
haben, können sie diese auf Bildern wiedererken­
nen und in einen Zusammenhang mit dem Gehör­
ten bringen oder konkrete Anhaltspunkte für die 
eigene Gewinnung von Tönen oder die Handha­
bung von Instrumenten erhalten. Kinderlieder ab­
gespielt von einer CD sind für Kinder nur wertvol­
le Erinnerung und Begleitung beim eigenen Sin­
gen, wenn sie zuvor selbst gesungen und so 
ganzheitlicher erfahren wurden. 

Pädagogische Fachkräfte erkennen, wenn Kinder 
mit der Zeit auf Musikaufnahmen zurückgreifen 
und diese als Gestaltungselement in anderen Zu­
sammenhängen, wie Theateraufführungen nutzen 
wollen. Sie sorgen dafür, dass Kinder selbst ge­
spielte Musik aufnehmen und damit experimen­
tieren können. 

Gemeinsam mit anderen zu musizieren, ist für 
Kinder ein Erlebnis. Pädagogische Fachkräfte mu­
sizieren mit den Kindern, sie singen, sie machen 
Finger-, Tanz- und Bewegungsspiele zu verschie­
denen Zeiten im Tageslauf. 

Singen 
Kinder wollen singen. Sind die Stimmbänder an­
fangs noch kürzer und klingt die Stimme höher, 
wächst der Stimmumfang kontinuierlich bis zur 
Pubertät. Durch Übung wird jede Stimme kräftiger, 
ausdauernder und ihr Klang klarer. 

Singen pädagogische Fachkräfte selbst gern und 
häufig, so erhalten und stärken sie die Freude der 
Kinder am Singen. Sie wissen, dass ihre eigene 
Singstimme die Kinder unterstützt, wenn sie in 
der für die Kinder passenden Stimmlage singen. 
Auch die Ausdrucksfähigkeit, die Dynamik und die 
Flexibilität des eigenen Gesangs unterstützen Kin­
der dabei, »ihre Singstimme« zu finden. Durch die 
aufmerksame und individuelle Ermutigung der 
Kinder beim Ausprobieren ihrer Stimme bewahren 
Kinder ihre Freude am Singen, an ihrer Stimme, 
am Improvisieren eines Liedtextes und am Spielen 
mit Bewegung. 

Entwickeln Kinder Ideen, die Wirkung ihrer Stim­
me und ihrer gesanglichen Fähigkeiten auszupro­
bieren, unterstützen pädagogische Fachkräfte dies. 
Das Vorführen ihrer Fähigkeiten und ihrer Insze­
nierungen ist für Kinder manchmal bedeutsam, 
denn so zeigen sie, was sie können, wozu sie in 
der Lage sind und sie erhalten Aufmerksamkeit. 
Gemeinsam mit den Kindern beraten und be­
schließen pädagogische Fachkräfte, wie sie sich 
präsentieren können. 

Neben ihren Fähigkeiten zeigen Kinder mit ihren 
Werken immer auch etwas von ihrer Persönlich­
keit. Deshalb ist ein geschützter Rahmen für die 
Vorführung wichtig. Präsentationen bilden einen 
Abschluss von Prozessen, sind aber immer auch 
Ausgangspunkt für neue Ideen, Projekte und Spie­
le, für die alle Fachkräfte des Teams offen sind. 

Pädagogische Fachkräfte geben Kindern Reso­
nanz zu ihrem musikalischen Tun. Sie sind Gegen­
über mit eigenem künstlerischen Geschmack und 
vertreten eigene Meinungen. Diese Meinungen zu 
vertreten, bedeutet aber nicht, die Ausdrucksfor­
men der Kinder herabzusetzen oder zu überbe­
werten. Vielmehr nehmen sie die Stimmungen 
und Themen der Kinder, die in den künstlerischen 
Prozessen und Ergebnissen auftreten wahr und 
reagieren darauf. 

Pädagogische Fachkräfte greifen auf ein Reper­
toire an Liedern und Singspielen zurück, das sie 
an den Bedürfnissen der Kinder und an den Situa­
tionen orientieren. Durch den Austausch mit ande­
ren Fachkräften, das Hinzuziehen von Fachliteratur 
oder Einbeziehen von Eltern erweitern und verän­
dern sie ihren eigenen Liederschatz. 
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Raum und Zeit 
Musik braucht Muße. Pädagogische Fachkräfte 
wissen, dass Momente scheinbaren Nichtstuns 
kreative Prozesse auslösen können. So trommeln 
Kinder zum Beispiel mit den Füßen gegen die Gar­
derobenbank oder klopfen mit den Löffeln auf 
den Tisch. Manchmal entsteht aus diesem schein­
bar sinnlosen Lärmen rhythmische Musik und ein 
Konzert, dem sich andere Kinder anschließen. 

Pädagogische Fachkräfte eröffnen Kindern un­
terschiedliche Räume und Zeiten zum Singen und 
Musizieren. So können musikalisch-ästhetische 
Bildungsprozesse in feste Rahmen eingebettet 
stattfinden und zeitlich, personell und inhaltlich 
strukturiert sein. Sie orientieren sich jedoch 
immer an den Bedürfnissen der Kinder. Kinder 
entscheiden selbst, ob und in welcher Form sie 
sich daran beteiligen – sei es das Begrüßungslied 
im Morgenkreis oder eine Chorgruppe. Auch Kin­
der, die nur zuschauen, machen Erfahrungen, die 
für sie wichtig sind. Kinder werden nicht zur Teil­
nahme genötigt, denn wie auch Spiel kann Krea­
tivität immer nur frei gewählt entstehen. Zwang 
und Druck zerstört diese. 

In Tageseinrichtungen laden entsprechend ein­
gerichtete Räume dazu ein, sich musikalisch aus­

zudrücken, Schalleffekte oder Dämpfungen wer­
den hier vermieden. Pädagogische Fachkräfte 
richten Kindern bei Bedarf einen Proberaum ein 
für eine Band oder einen Chor. Pädagogische 
Fachkräfte erarbeiten mit den Kindern solche 
Regelungen zur Nutzung der Räume, dass sich 
Kinder mit gleichem Bedürfnis – nach Musik hören 
oder selber erzeugen, nach Singen im Duett oder 
in größeren Gruppen – zusammenfinden können. 

Material 
Auch die jüngsten Kinder brauchen Materialien, 
die Geräusche machen. Hierfür eignen sich beson­
ders Naturmaterialien, die Kindern auf einfache 
Weise Erfahrungen mit allen Sinnen ermöglichen 
und dabei passende Geräusche machen. So erfah­
ren sie, wie sich Holz – Kiefer, Lärche oder Eiche 
– anhört und welche Töne Kastanien, Nudeln oder 
Reiskörner in einer Flasche erzeugen. Auch einfa­
che Instrumente wie Trommeln, Xylophone und 
Glöckchen unterstützen die musikalische Bildung 
und können zunehmend differenzierter und 
anspruchsvoller in ihrer Handhabung werden. 

Sind die Materialien kostbar und von guter Qua­
lität und werden sie von den pädagogischen Fach­
kräften entsprechend behandelt, so erleben Kin­
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der sich und ihr Tun als wertvoll und lernen Mate­
rialien zu schätzen. 

Noten, Liederbücher, Notenständer, Leihinstru­
mente aber auch Bilder von Komponisten und 
Sängern sind Materialien, die Kinder einladen kön­
nen, sie auszuprobieren. Tageseinrichtungen ver­
stehen sich gerade auch im musisch-ästhetischen 
Bildungsbereich als Ort, der auf die Erweiterung 
und Vertiefung des kreativen Potentials jedes Kin­
des ausgerichtet ist. 

4.6.3 Fragen zur Überprüfung 

• In welcher Weise sind Räume und Außengelän­
de der Tageseinrichtung gestaltet, so dass sie 
musikalische Bildungsprozesse ermöglichen und 
dazu einladen? 

• Welche anregenden Materialien zum Musik 
erzeugen, hören und singen, stehen Kindern zur 
Verfügung? 

• Sind Materialien für musikalische Bildungspro­
zesse für jedes Kind sichtbar und jederzeit frei 
zugänglich? 

• Welche Fähigkeiten und Interessen der pädago­
gischen Fachkräfte unterstützen die Kinder in 
ihrer musisch-ästhetischen Entwicklung? 

• Singen und Musizieren pädagogische Fachkräfte? 
• Welche musikalischen Rituale gibt es im Alltag? 
• Wann haben Kinder die Möglichkeit gemeinsam 

zu singen und zu musizieren? Sind die Situatio­

nen so gestaltet, dass Kinder dies annehmen 
und ablehnen können? 

• Wo im Sozialraum und der weiteren Umgebung 
gibt es Künstler, Ateliers, Proberäume, Theater, 
Oper und andere Bühnen, zu denen Kontakt 
hergestellt werden kann? 

• Auf welche Weise gelingt es pädagogischen 
Fachkräften, Kinder einzuladen, sich mit ver­
schiedenen Musikrichtungen und -stilen sei es 
Jazz, Klassik oder Hip-Hop zu beschäftigen? 

• Gibt es in den Familien der Kinder Sänger, Musi­
ker oder Menschen, die im weiteren Sinne mit 
Musik, Ton und Stimme arbeiten und die den 
Kindern darüber berichten, ihnen ihre Arbeit zei­
gen können oder mit ihnen gemeinsam tätig 
sind? 

• Wie ermöglichen pädagogische Fachkräfte Kin­
dern, vielfältige Bereiche von Musik kennenzu­
lernen, zum Beispiel die Noten einer Komposi­
tion oder die Lebensgeschichte eines berühmten 
Komponisten, den Einbau einer neuen Orgelpfei­
fe oder Glocke in der Kirche? 

• Welche außergewöhnlichen Instrumente, wie 
Alphörner, Didgeridoos, Theorben oder Kotos 
können Kinder kennenlernen? 

• Welche Alltags- und Naturmaterialien (zum Bei­
spiel Stöcke, Gefäße, Trommeln, Rasseln usw.) 
stehen Kindern zur freien Verfügung, um damit 
Geräusche, Klänge zu erzeugen? 

• Welche Werkzeuge und Materialien können Kin­
der nutzen, um Instrumente herzustellen? 
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Menschen denken von Geburt an in mathemati­
schen Mustern. Für die ersten mathematischen 
Erfahrungen brauchen sie keine Worte und Zah­
len. Bilder und Muster entwickeln sich im Kopf, 
nach ihnen werden alle weiteren Wahrnehmungen 
sortiert und geordnet. Bereits Neugeborene tun 
dies zum Beispiel nach dem Muster hell-dunkel. 
Schon vier Monate alte Babys haben einen Sinn 
für Mengen, sie verstehen die Bedeutung von 
mehr und weniger. Sie erkennen ihre Mutter trotz 
veränderter Frisur oder Kleidung als dieselbe Per­
son wieder. Das ist die Fähigkeit, etwas Gleiches 
trotz seiner Veränderung wahrzunehmen – eine 
mathematische Leistung im weitesten Sinne. 

Mathematik ist die Wissenschaft der Muster. 
Muster in all ihren Variationen begegnen uns 
überall. In der Natur und im Universum, in Raum 
und Zeit, in der Architektur, in der Musik und 
Malerei. Der Mensch folgt Verhaltens- und Bewe­
gungsmustern. Sprachen und Kulturen weisen 
spezifische Muster auf. Muster sind sinnlich wahr­
nehmbar oder in der Phantasie vorgestellt, zufäl­
lig entstanden oder sorgfältig konstruiert. Sie sind 
starr oder beweglich, zweckgerichtet oder zweck­
frei. Manche sind mittels Zahlen erfassbar, viele 
andere aber nicht. Mathematik ist also eine 
bestimmte Art und Weise der Betrachtung und 
Interpretation von Welt. 

Der Bereich dessen, was zur Mathematik gehört, 
ist nicht scharf umrissen. Immer wieder werden 
Grenzen zu anderen Wissenschaften, wie Physik, 
Astronomie, Biologie oder Chemie überschritten. 
Mathematik befasst sich mit Ideen, die jeder 
kennt: Es geht um Symmetrie und Reihenfolge, 
um Gleichheit und Unterschiedlichkeit, um Be­
ständigkeit und Veränderung, um Mehr oder 
Weniger, um Sortieren und Zuordnen, um das Ver­
hältnis der Teile zu einem Ganzen und um die 
Bestimmung der Lage im Raum, um das Messen 
und letztendlich auch um Zahlen. 

In der Entwicklung der Kinder sind mathemati­
sche und sprachliche Fähigkeiten eng miteinander 

verzahnt. Sprache ist bedeutungsvoll für die Ver­
feinerung und den Ausbau des mathematischen 
Verständnisses. Erst wenn ein Kind Begriffe hat, 
kann es anfangen, bewusst über mathematische 
Ideen nachzudenken. 

4.7.1 Interesse und Handeln der Kinder 

Kinder wollen die Welt, in der sie leben in all ihrer 
Komplexität verstehen. Es genügt ihnen nicht, 
Phänomene nur von einem Blickwinkel aus zu 
ergründen. Sie nähern sich ihnen von verschiede­
nen Seiten, mit unterschiedlichen Ideen und Fan­
tasien, Werkzeugen und Hypothesen. 

Die Beschäftigung mit mathematischen Phäno­
menen verläuft bei Kindern vom Konkreten zum 
Abstrakten. Kinder wollen Dinge in den Mund 
nehmen und anfassen und erfahren so etwas von 
der Größe und der Beschaffenheit des Gegenstan­
des. Kinder wollen etwas herumtragen, einpacken 
oder aufeinander stapeln und erfassen damit 
Mengen und Gewichte. Sie zersägen, sortieren 
und hüpfen, sie malen etwas auf, pflanzen ein 
und essen – und lernen dabei, dass Mengen 
geteilt werden können, dass sie nach Kategorien 
wie Größe, Farbe und Material geordnet werden 
können, dass das Hüpfen einem Rhythmus folgt, 
der eine Regelmäßigkeit hat, dass Muster gemalt 
oder gestempelt werden können, Möhren in Reihe 
gesät werden und dass Essen süß und sauer sein 
kann. 

All dies ist Mathematik. Im praktischen Tun ent­
wicklen Kinder ihr mathematisches Grundver­
ständnis. Sie lernen aus ihren Alltagsbezügen und 
beginnen, sich in zunehmendem Maße vom (Be-) 
Greifen der Dinge zu lösen und immer selbstver­
ständlicher mit abstrakten Begriffen umzugehen. 

Kommen Kinder zur Schule, beherrschen sie 
erste mathematische Konzepte. Sie haben Vor­
stellungen von Zahlen und Ziffern und von Addi­
tion und Subtraktion. Sie können geometrische 
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Figuren benennen und sich bis zu einem gewissen 
Grad in Raum und Zeit orientieren. In der Schule 
wird an dieses Wissen angeknüpft und abstraktes 
mathematisches Denken weiter vertieft. Bestand 
die Faszination bisher darin, Muster und Struktu­
ren in Alltäglichem zu entdecken, so ist die Her­
ausforderung für Schulkinder nun, abstraktes 
Wissen anzuwenden. Nicht immer verstehen Kin­
der, wo der Bezug des erlernten mathematischen 
Wissens zu ihrem Alltag ist und verlieren das 
Interesse an Mathematik. Kinder in dieser Lebens­
phase suchen weiter nach der praktischen Anwen­
dung ihres mathematischen Wissens. 

Ordnen, Sortieren und Vergleichen 
Kinder ordnen Gegenstände in ihrer Umgebung 
zum Beispiel nach Form, Farbe, Größe oder Ober­
flächenbeschaffenheit. So sammeln sie kleine 
Steine in Bechern, bilden Bündel von gleichfarbi­
gen Stiften, stellen verschiedene Sandeimer der 
Größe nach auf. Kinder nehmen Muster und Struk­
turen in ihrer Umgebung wahr und stellen selbst 
welche mit verschiedenen Mitteln her, indem sie 
zum Beispiel mit einem Stöckchen Spiralen in den 
Sand zeichnen oder Seile zu »Schnecken« aufwi­
ckeln. 

Kinder sortieren Gegenstände in symmetrischen 
Mustern, wenn sie Perlen farblich sortiert auf eine 
Schnur fädeln oder das Geschirr in bestimmten 
Abständen und Winkeln zueinander auf dem Tisch 
anordnen. 

Kinder erkennen unterschiedliche geometrische 
Grundformen in ihrer Umgebung und vergleichen 
sie miteinander. Sie entdecken diese in verschie­
denen Zusammenhängen wieder, wie Bälle in 
Kastanien, Seifenblasen oder Erbsen. Sie nutzen 
geometrische Grundformen, um daraus Figuren 
oder Gegenstände wie Brücken und Häuser aus 
Bausteinen zu konstruieren. 

Kinder erzeugen durch gleichförmiges Klopfen 
mit dem Löffel auf den Tisch, Wippen des Fußes 
oder das Summen einer Melodie Muster, die 
rhythmisch sind. Sie nehmen akustische oder 
bewegliche Rhythmen auf, wiederholen und ver­
ändern diese und setzen sie in immer neue Bezü­
ge zu ihrer Lebenswelt. 

Kinder erleben Zeit als Muster im Alltag. Kinder 
werden in Zeitstrukturen Erwachsener hineingebo­
ren. Sie wachsen hinein in die Gliederung von 
Tagen, Wochen oder Jahreszeiten sowie in Mess­
und Ordnungssysteme für Zeit. 

Kinder vergleichen Gegenstände, ihre eigenen 
Körper, Nahrungsmittel oder Spielsachen hinsicht­
lich ihrer Eigenschaften wie Größe, Gewicht oder 
Menge und Temperatur. Dies geschieht zunächst 
über das Ausprobieren und nach ganz subjektiven 
Kriterien. So empfindet sich der Zweijährige, der 
auf dem Tisch steht, größer als die Fünfjährige, 
die am Boden kniet. Auch wird Gewicht durch 
Erfahrung in leicht und schwer unterschieden und 
Temperaturen werden durch Erfühlen unterschied­
lich wahrgenommen. 

Dimensionen erkunden 
Kinder erkunden die Innen- und Außenräume, in 
denen sie sich aufhalten, mit ihrem eigenen Kör­
per und mit Gegenständen und Werkzeugen. Kin­
der bewegen sich im Raum in alle mögliche Rich­
tungen. Sie rennen im Kreis und in Zickzacklinien 
umher, umrunden Hindernisse, springen darüber 
oder kriechen darunter durch. Sie klettern auf 
Stühle und Tische, Bäume und Mauern, stapeln 
Hocker und bauen Rampen, um noch höher in 
den Raum hinaufklettern zu können. Kinder 
schaukeln und fahren durch Räume, robben und 
krabbeln, rennen und schleichen. Sie kugeln sich 
Abhänge hinunter und setzen sich unter niedrige 
Tische. Indem sie Räume auf unterschiedliche 
Weisen, mit verschiedenen Bewegungen in unter­
schiedlichen Geschwindigkeiten mit und ohne 
Hilfsmittel durchqueren, lernen sie Raum in sei­
nen mathematischen Dimensionen kennen. Sie er­
kunden und begreifen Räume und Flächen, in­
dem sie Hohlräume wie Becher und Eimer wieder 
und wieder füllen und leeren, Bälle und Papier­
flieger durch Räume werfen und schießen. Sie 
konstruieren Räume und stecken Bereiche ab, in­
dem sie Seile spannen, oder sie mittels Linien auf 
dem Papier oder dem Boden kennzeichnen und 
durchqueren, mit Farben und Materialien füllen, 
sie fotografieren und aufmalen. 

Nur durch die Erfahrung, mit dem eigenen Kör­
per oben und unten, hinten und vorn im Raum 
gewesen zu sein, erlangen Kinder ein Verständnis 
von der Bedeutung dieser Begriffe und können sie 
in ihrer Vorstellung und zur Beschreibung von 
Menschen und Gegenständen im Raum anwen­
den. Der sichere Umgang mit der Raum-Lage-Be­
ziehung ist eine wesentliche Voraussetzung für 
Orientierung in der Umgebung und legt auch den 
Grundstein für abstraktere Lernprozesse wie Le­
sen, Schreiben und Rechnen. 

133 



 

 

 

Mathematik 

Zahlen entdecken 
Kinder merken, dass Zahlen im Leben der Erwach­
senen von großer Bedeutung sind, da sie im All­
tag überall auftauchen, wie zum Beispiel an Häu­
sern, auf Geldscheinen oder Autokennzeichen und 
auch sprachlich immer wieder verwendet werden. 
Ohne den symbolischen Wert der Zahlen zu 
begreifen, begleiten Kinder das Treppensteigen, 
das Sammeln von Kieselsteinen und das Austeilen 
von Esslöffeln mit dem Aufsagen von Zahlen. 

Beherrschen sie die Zahlenfolgen und verstehen 
diese als Mengenangaben, treten sie in Wettstreit 
darüber, wer am weitesten zählen kann, die mei­
sten Sprünge mit dem Seil schafft und wer mehr 
Bauklötze zu einem hohen Turm stapeln kann. 

Zeitverläufe wahrnehmen 
Kinder interessieren sich mehr und mehr für 
Uhren und Zeitverläufe aller Art. Sie wollen wahr­
nehmen, wie Zeit verrinnt, beobachten die Bewe­
gungen von Sand- und Sonnenuhren und von Zei­
gern über das Ziffernblatt. Sie testen, wie lange 
das Wasser von einem Eimer in einen anderen 
fließt, welcher Papierflieger schneller fliegt und 
wer länger die Luft anhalten kann. Sie lauschen 
gebannt Geschichten aus vergangenen Zeiten und 
Anekdoten aus ihrer Kindheit. Sie mögen es, eige­
ne Babyfotos zu betrachten und von ihrer Zukunft 
als Feuerwehrmann zu träumen, sie fiebern im 
Frühling ihrem Geburtstag im Sommer entgegen 
und öffnen begeistert die Fenster ihres Advents­
kalenders in Erwartung des 24. Dezembers. 

4.7.2 Pädagogisches Handeln 

Verstehen pädagogische Fachkräfte Mathematik 
als die Wissenschaft von Mustern, so werden sie 
deren Relevanz für frühkindliche Bildungsprozes­
se nachvollziehen können. Kinder sind von Geburt 
an von mathematischen Prinzipien umgeben. Sie 
hantieren mit Gegenständen, die sich nach ver­
schiedenen Mustern ordnen und sortieren lassen, 
sie unterscheiden verschiedene geometrische For­
men und Figuren, sie nehmen verschiedene Maße 
wahr und können diese miteinander vergleichen. 
Kinder tun dies intuitiv, ohne sich der dahinterlie­
genden mathematischen Prinzipien bewusst zu 
sein. 

Pädagogische Fachkräfte in Tageseinrichtungen 
reflektieren eigene Sichtweisen und mathemati­

sche Lernerfahrungen und setzen sich damit im 
Team auseinander. Sie erarbeiten gemeinsam ak­
tuelle Konzepte von Mathematik als Wissenschaft 
der Muster. In diesem Sinne gestalten pädagogi­
sche Fachkräfte für die Kinder einen Alltag, der 
von Neugierde und Staunen geprägt ist und Kin­
dern Räume, Materialien und Gelegenheiten gibt, 
ihre Welt auf individuelle Weise zu sortieren und 
zu strukturieren. 

Sind Kinder in ihr Tun vertieft und wiederholen 
immer wieder die gleichen Schritte, so unterbre­
chen pädagogische Fachkräfte sie nicht, sondern 
erkunden durch Beobachtung und Dokumentation 
und im Dialog mit den Kindern deren mathemati­
sche Forschungsinteressen. 

Pädagogische Fachkräfte nutzen mathemati­
sche Begriffe für die Phänomene, die Kinder in 
ihrer Umgebung erfahren und unterstützen sie 
dabei, ihre Erkenntnisse auf andere Bereiche zu 
übertragen. 

Präsentation ermöglichen 
Pädagogische Fachkräfte ermutigen Kinder, ihre 
entstandenen Werke zu präsentieren. Sie nehmen 
wahr, wenn Kinder Interesse haben, ihre Kon­
struktionen, Werke und Erkenntnisse abzubilden 
und für Andere in verschiedener Art sichtbar zu 
machen. Sie unterstützen dies, indem sie Mate­
rialien zur Verfügung stellen, die eine Präsentati­
on der Objekte möglich macht. Papier, Wachsmal­
blöcke, Bleistifte, auch Fotoapparate helfen, For­
men zu finden, eigene Werke auf eine andere 
Weise und aus einer anderen Perspektive darzu­
stellen. 

Pädagogische Fachkräfte bieten Kindern so die 
Gelegenheit, ihre Wahrnehmungen zu sortieren, 
Gedanken zu strukturieren und festzuhalten. 

Kinder brauchen die Möglichkeit, ihre Werke 
und ihre Materialsammlungen an geschützten 
Stellen präsentieren zu können. Wird diesem Be­
dürfnis Raum gegeben, können Kinder ihr Interes­
se verfolgen und erfahren, dass ihre individuelle 
Auseinandersetzung mit der Welt anerkannt wird. 
Kinder werden von pädagogischen Fachkräften 
eingeladen, selbst Formen der Präsentation zu fin­
den und zu gestalten. Das können spezielle Rah­
men sein oder ein bestimmter Platz im Haus. Auch 
die selbstständige Anordnung der Werke,– in 
Reihe oder chaotisch – ist ein Anreiz, sich mit 
mathematischen Prinzipien auseinanderzusetzen. 
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In Austausch treten 
Können Kinder ihre Werke, ihre Materialien und 
ihre Darstellungen an geeigneten Plätzen sichtbar 
machen, eröffnen sie damit anderen Kindern, 
pädagogischen Fachkräften und Eltern Einblick in 
ihr Tun. Pädagogische Fachkräfte nutzen Präsen­
tationen, um sich mit dem einzelnen Kind oder 
mit mehreren Kindern darüber auszutauschen 
und gemeinsam darüber nachzudenken. 

Pädagogische Fachkräfte beobachten Kinder 
und ihre Auseinandersetzung mit der Welt. Sie 
halten fest, welche Interessen Kinder haben, wie 
sie ihnen nachgehen und dabei ihre Wahrneh­
mungen sortieren und Gedanken strukturieren. 
Die daraus gewonnenen Erkenntnisse nutzen pä­
dagogische Fachkräfte, um ihr weiteres Handeln 
darauf abzustimmen und mit den Kindern darüber 
ins Gespräch zu kommen. 

Pädagogische Fachkräfte suchen bewusst Situa­
tionen, um mit den Kindern über deren Vorge­
hensweise, ihre Strategien und Erkenntnisse zu 
sprechen. Durch das Spiegeln von individuellen 
Erkenntniswegen und die Verwendung von Begrif­
fen, die Gegenstände benennen und Prozesse 
beschreiben, ist Kindern eine differenzierte Form 
des Verstehens möglich. Kinder erfahren und ler­
nen so, wie sie lernen. Sie entwickeln lernmetho­
dische Kompetenzen. 

Mathematik in Alltagssituationen entdecken 
Pädagogische Fachkräfte müssen nicht über 
komplexes mathematisches Wissen verfügen, um 
mathematische Bildungsprozesse der Kinder 
begleiten zu können. Bedeutend sind ihre Beob­
achtungsgabe und die Wahrnehmung der mathe­
matischen Anteile im Alltag und im kindlichen 
Tun. 

Mahlzeiten zum Beispiel bieten Kindern reich­
haltige Gelegenheiten für mathematische Bil­
dungsprozesse. So zeigen aufgeschnittene Früch­
te symmetrische Muster und gezackte Messer­
schneiden hinterlassen Streifen auf der Butter. 
Erbsen sehen aus wie kleine Kugeln und belegte 
Brote können in Quadrate geschnitten werden. 
Gläser hinterlassen kreisrunde Abdrücke auf dem 
Tisch und Apfelstückchen werden gleichmäßig 
aufgeteilt. Kinder probieren aus, in wie viele 
Stückchen sich eine Kartoffel zerteilen lässt und 
schätzen, ob der Tee in der Kanne reicht, um die 
Tassen aller Kinder zu füllen. Sie vergleichen ihre 
Gebissabdrücke im Käsebrot und zählen, wie oft 

sie kauen müssen, bis sich der Bissen im Mund 
aufgelöst hat. 

Auch mit dem eigenen Körper werden mathe­
matische Erkenntnisse gewonnen. Körperteile 
lassen sich zählen, messen und vergleichen, Fin­
ger und Füße hinterlassen unterschiedliche Ab­
drücke auf verschiedenen Materialien, Haare 
wachsen in bestimmte Richtungen, sind glatt 
oder spiralförmig gelockt. Die Iris ist kreisrund 
und die Ohrmuschel geformt wie eine Schnecke. 
Neue Zähne wachsen und manche fallen wieder 
heraus. 

Pädagogische Fachkräfte entdecken mit Kin­
dern den mathematischen Gehalt von Alltagssi­
tuationen. Sie sehen sich mit den Kindern zum 
Beispiel Blattäderchen und die Anordnung von 
Blütenblättern an, den Aufbau von Spinnennet­
zen und Bienenwaben, den Verlauf von Ameisen­
straßen und die Form der Schneckenhäuser. Sie 
verfolgen die Spuren des Windes auf Wasser und 
Sand, den Aufbau eines Schneekristalls und die 
Färbung von Schmetterlingsflügeln und nehmen 
mit den Kindern deren unterschiedliche Muster 
wahr. 

Pädagogische Fachkräfte stellen durch Begriffe 
immer wieder die Verbindung zwischen Mathe­
matik und der Lebenswelt der Kinder her. Sie 
eröffnen Kindern ein Verständnis und bieten 
Möglichkeiten dafür an, wie Erfahrungen sortiert 
werden können oder welchen Nutzen bestimmte 
Strukturen haben können. Pädagogische Fach­
kräfte vereinbaren zum Beispiel den Treffpunkt 
am 5. Haus oder begleiten ihr Tun, indem sie 
sagen: »noch einen Pfannkuchen mehr und ich 
platze«, auch die Frage, wie viele Kinder »heute 
da sind«, bezieht Mathematik in den Alltag ein 
und lässt sie zum selbstverständlichen Bestand­
teil werden. 

Raum und Zeit 
Die Gebäude und deren Ausstattung sind selbst­
verständlicher Gegenstand mathematischer Bil­
dungsprozesse von Kindern. In den Innenräumen 
können Kinder vielfältige Muster, Strukturen und 
geometrische Formen und Körper entdecken. 

Wände und Böden sind auf bestimmte Weise 
gemasert, Holzoberflächen haben spezifische Struk­
turen, quadratische Wandfliesen fügen sich zu 
größeren Mustern und Spiegel erzeugen symme­
trische Bilder. Helle und dunkle Farbflächen in 
Innenräumen ergeben Muster, ebenso wie Licht 
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und Schatten, erzeugt von verschiedenen Lichtquel­
len und Fenstern. 

Gemeinsam mit den Kindern durchstreifen päd­
agogische Fachkräfte die Räume der Tageseinrich­
tung auf der Suche nach Mustern und Strukturen. 
Pädagogische Fachkräfte sorgen für eine Umge­
bung, in der Kinder auch ungestört allein oder 
gemeinsam mit anderen eine Idee verfolgen, 
etwas neu ordnen oder abgrenzen können. Kinder 
brauchen in der Tageseinrichtung viel Platz, um 
selbst Muster und Strukturen erzeugen und bear­
beiten zu können. Neutrale und freie Wände, 
Tische, Podeste und Bodenflächen bieten eigenen 
Ideen Raum, ohne durch gemusterte Tapeten und 
karierte Decken abzulenken oder Strukturen vor­
zugeben. 

Auch der Aufbau des Außengeländes folgt be­
stimmten Mustern, Strukturen und Berechnungen. 
Pflanzen und Steine, Wege und Pfade, Wasser, 
Sand und Rasenflächen teilen oder verbinden das 
Außengelände, grenzen Bereiche voneinander ab 
oder fügen sie zusammen. Werden Räume und 
Außengelände gestaltet, wird mathematisches 
Wissen einbezogen – so können sich Pflasterstei­
ne und Holzbohlen symmetrisch abwechseln oder 
Fenster sich in einer ungewohnten Anordnung zei­
gen. 

Zeit hat für Kinder eine andere Bedeutung als 
für Erwachsene. Auch wenn Kinder noch keine 
Uhren haben, die ihr Leben und ihre Aktivitäten in 
Stunden und Minuten gliedern, folgen sie in ihren 
Handlungen bestimmten Rhythmen wie Anspan­
nung und Entspannung, Aktivität und Ruhe. Kin­
der strukturieren ihre Aktivitäten beim Spiel und 
bei der Arbeit, indem sie sich zunehmend mehr an 
bestimmten Rhythmen und Abläufen orientieren 
und diese in ihr Handeln mit einbeziehen. Päd­
agogische Fachkräfte sorgen dafür, dass für Kin­
der Abläufe und Strukturen transparent sind. Auf 
diese Weise können Kinder ein Zeitverständnis 
entwickeln und zunehmend mehr eigene Aktivitä­
ten planen und sich beispielsweise untereinander 
verabreden. 

Kinder brauchen auch Zeit, um Materialien zu 
sammeln, zu ordnen, zu systematisieren und zu 
strukturieren. Mathematische Erfahrungen und 
Erkenntnisse durchziehen alle Spiel- und Arbeits­
prozesse der Kinder, daher gibt es in der Tages­
einrichtung keine festen Zeiten, in denen »Mathe 
gelernt« wird. 

Material 
Spezifische Lernmaterialien oder Vorlagen sind für 
mathematische Bildungsprozesse nicht notwen­
dig. Grundsätzlich sammeln Kinder mathemati­
sche Grunderfahrungen mit allen Gegenständen, 
die sich nach bestimmten Kriterien wie Farbe, 
Form, Gewicht, Größe, Material, Bezeichnung, 
Zusammensetzung usw. ordnen lassen. 

Kinder benötigen vielfältige Materialien, um sor­
tieren, abgrenzen oder ordnen zu können. Dazu 
gehören Materialien in verschiedenen Formen und 
Größen, wie auch Gefäße, fest und flexibel, mit 
und ohne Henkel, durchsichtig und verschließ-
oder stapelbar. Grundlegend sind auch Spiegel 
und spiegelnde Flächen für Experimente mit Sym­
metrie und Vervielfältigung. Seile und Bänder aus 
verschiedenen Materialien und Farben, in unter­
schiedlichen Stärken und Längen bieten sich zum 
Messen und Vergleichen, Verpacken und Verbin­
den, Umwickeln und Ziehen an, als Begrenzung 
von Flächen und Räumen, als Wegmarkierung und 
zum Aufrollen zu Schnecken, zum Legen von For­
men und Herstellen von Zirkeln. 

Um Mathematik erleben zu können, brauchen 
Kinder eine hohe Stückzahl vom gleichen Materi­
al. So können sie aus vielen gleichen Teilen neue 
sehr große Figuren bilden, die sich umgekehrt in 
viele kleine Teile zerlegen lassen. Herausfordernd 
und anregend sind hunderte, gar tausende kleiner 
und gleicher Gegenstände wie Cent-Stücke, Holz­
würfel, Muggelsteine, Murmeln, Eislöffel, geome­
trische Bauklötze oder Pappbecher. Die eigentli­
che Funktion der Materialien rückt hierbei in den 
Hintergrund und die Kinder kommen in das freie 
Konstruieren und Strukturieren. Cent-Stücke nach 
Jahreszahlen sortieren, das Stapeln in Einheiten 
von 10 Stück, das Legen von sich stetig wieder­
holenden geometrischen Figuren – ganz ohne 
Instruktion entstehen so typische mathematische 
Prozesse. 

Mit Begeisterung experimentieren Kinder mit 
Murmeln, Bauklötzen, Zahnstochern, Stiften, 
Papprollen oder Korken. Pädagogische Fachkräfte 
suchen mit Kindern gemeinsam nach immer 
neuen, ungewöhnlichen Materialien, die sich sta­
peln und zu Ornamenten legen lassen, die nach 
Farbschattierungen, Beschaffenheit und anderen 
Eigenschaften sortiert werden können. Die Natur 
hält hierfür viele Materialien bereit wie Steine, 
Muscheln, Kastanien, Stöcke, Blätter, Bohnen, 
Blumensamen, Nüsse oder Reis. 
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Pädagogische Fachkräfte stellen Geräte, Werkzeu­
ge und andere Materialien zur Verfügung, die es 
Kindern möglich machen, Dinge zum Beispiel 
abzuwiegen und zu vermessen, umzuschütten 
und zu zerlegen. Wichtig sind auch verschiedene 
Zeitmesser, wie Sand- und Sonnenuhren, Ziffern­
blätter und Uhrpendel, Kalender, Messgeräte wie 
Lineale und Zollstöcke oder Lupen zur Erkundung 
feiner Strukturen. 

4.7.3 Fragen zur Überprüfung 

• Inwieweit sind pädagogischen Fachkräften die 
mathematischen Anteile in Alltagssituationen 
der Kinder bewusst? 

• Welchen Stellenwert nehmen mathematische 
Bildungsprozesse wie Sammeln, Ordnen, Syste­
matisieren und Strukturieren im Alltag der 
Tageseinrichtung ein? Wie viel Zeit steht Kindern 
dafür zur Verfügung? 

• Wie viel Platz steht Kindern in der Tageseinrich­
tung zur Verfügung, um eigene, gesammelte 
Materialien aufzubewahren? 

• Welche Bereiche stehen in der Tageseinrichtung 
zur Verfügung, damit Kinder zu jeder Zeit mit 
großen Mengen gleichen Materials arbeiten kön­
nen? 

• Welche Materialien stehen den Kindern zur Her­
stellung von Mustern zur freien Verfügung? In 
welcher Anzahl sind die verschiedenen Materia­
lien vorhanden? 

• Welche mathematischen Werkzeuge wie bei­
spielsweise Lineal, Bandmaß, Winkelmesser, 
Sanduhr oder Zirkel können Kinder nutzen? 

• In welcher Weise können Kinder eigene Werke, 
Objekte oder Erkenntnisse präsentieren? 

• Inwieweit sind Abläufe im Alltag für Kinder vor­
hersehbar, deutlich erkennbar und am Tempo 
der Kinder orientiert? Welche Methoden werden 
zur Gestaltung dieser Abläufe gefunden? 

• Welche mathematischen Interessen und Themen 
der Kinder nehmen pädagogische Fachkräfte 
wahr? 

• Inwieweit führen pädagogische Fachkräfte 
Gespräche mit Kindern, um über deren Erkennt­
nisse, Beobachtungen oder Fragen zu diskutie­
ren? 

• In welcher Weise lassen pädagogische Fachkräf­
te Kinder Erfahrungen inklusive »Irrtümern« 
machen, ohne sie zu belehren oder zu verbes­
sern? 

• Wie eröffnen pädagogische Fachkräfte Kindern 
neue Erfahrungsräume, in welchen diese ihre 
Erkenntnisse erweitern oder selbstständig revi­
dieren können? 

• Wie lassen sich Themen anderer Bildungsberei­
che mit Mathematik verknüpfen? 
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Natur ist überall. Sie ist belebt und unbelebt, es 
gibt Pflanzen und Tiere, Steine und Metalle, Was­
ser und Erde, Feuer und Luft. Zu Natur gehören 
Wachsen und Sterben, Entstehen, Verwandeln 
und Vergehen, Zunehmen und Abnehmen, wieder­
kehrende Rhythmen und Zyklen. In Organismen 
und Zellen, in Gesteinen und Gestirnen gibt es 
mannigfaltige Muster. 

Seit Beginn bemühen sich Menschen, Gesetz­
mäßigkeiten der Natur, ihre Prozesse und ihre 
Phänomene zu erklären. Biologische und chemi­
sche, physikalische und astronomische sowie 
geowissenschaftliche Erklärungen von Naturphä­
nomenen gehören zu den historisch ältesten Ver­
suchen, die Welt zu verstehen und die Naturge­
setze dazu zu nutzen, technisch zielgerichtet und 
erfolgreich zu handeln. 

Das Verständnis von Natur ist eng verknüpft mit 
kulturellen, mit gesellschaftlichen und zunehmend 
mit globalen Veränderungsprozessen. Menschen 
kultivieren Natur. Sie betreiben Landwirtschaft, 
Bergbau, Viehzucht oder Fischerei. Sie gestalten 
Parks, begradigen Flussläufe, bauen Städte und 
Industrieanlagen. Menschen gefährden Natur 
durch gezielte Eingriffe und achtlosen Umgang. 
Menschen wissen inzwischen, dass sie von der 
Natur abhängig sind und Verantwortung für den 
Erhalt und den Schutz der Natur tragen. Auf der 
Basis ihres Wissens über Naturgesetze und ökolo­
gische Zusammenhänge schützen sie Natur durch 
Regeln und Gesetze und versuchen nachhaltige 
Bedingungen dafür zu schaffen, dass sich Natur 
regenerieren kann. Menschen greifen überall in 
die Natur ein, unberührte Natur gibt es nicht 
mehr. 

Menschen deuten ihr Verhältnis zu Natur vor 
dem Hintergrund kultureller, religiöser und gesell­
schaftlicher Vorstellungen. Danach können sie 
sich entweder als Herren über die Welt und über 
die Natur verstehen oder als ein kleiner Teil des 
Natürlichen begreifen. Auf der Basis des jeweili­
gen Verständnisses gestalten Menschen ihre 

Beziehung mit der Natur – entweder zerstörend 
und ausbeutend oder balancierend und nach­
haltig. 

Jeder Mensch gestaltet seine Beziehung mit 
Natur darüber hinaus auf dem Hintergrund seiner 
eigenen biografischen Erfahrungen. Die jeweilige 
Art, in der ein Mensch seine Beziehung mit der 
Natur gestaltet, beeinflusst nachdrücklich auch 
die Entwicklung seiner Persönlichkeit. 

4.8.1 Interesse und Handeln der Kinder 

Natur in all ihren Erscheinungsformen weckt in 
Kindern unbändige Neugierde. In der Natur sind 
gleichzeitig vielschichtige, sinnliche und einzigar­
tige Erfahrungen möglich. Für Kinder ist die Natur 
zugleich der Ort, der ihr Fordern nach Bewegung, 
nach sinnlichen Sensationen und nach Erkennt­
nissen am besten erfüllt. Kinder setzen sich von 
Anfang an mit Natur in all ihren Erscheinungen 
und mit all ihren Stoffen auseinander. Für jedes 
Mädchen und jeden Jungen gleich welchen Alters 
ist Natur ein unverzichtbarer Bildungsraum. 

Handeln und Denken 
Kinder wandeln ihre Erfahrungen in unterschiedli­
cher Weise in Erkenntnisse um. Wenn Kinder zum 
Beispiel ganz in ihrem Tun versinken, sind Zeit 
und Raum für sie bedeutungslos. Handeln, Erle­
ben und Denken sind dann eins. Das Denken 
bleibt dem Handeln ganz eng verbunden. Denken 
ist dann nicht ohne Handeln möglich. 

Wenn Kinder bereits gemachte Erfahrungen in 
anderen Zusammenhängen wieder aufnehmen 
und dabei verändern, lösen sie ihre Gedanken 
von ihrem konkreten Handeln ab. Dabei entwi­
ckeln sie im Kopf Bilder, die sie verändern, variie­
ren und differenzieren können. Dies zeigt sich 
zum Beispiel im Spiel. 

Wenn Kinder ihr Tun mit Worten begleiten und 
erzählen, was sie tun, fassen sie ihre Erkenntnisse 
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gedanklich und sprachlich. Wenn sie neue Worte 
bilden und ausprobieren und wenn sie sich mit 
anderen Kindern und Erwachsenen im Dialog über 
ihr Tun verständigen, begreifen sie Zusammen­
hänge zwischen unterschiedlichen Ereignissen 
und Konsequenzen aus ihrem Handeln. 

Wenn Kinder aus ihrem breiten Erlebnisschatz 
einzelne Erfahrungen verallgemeinern, über das 
Verhältnis von Ursache und Wirkung nachdenken 
und dafür plausible Begründungen finden, begin­
nen sie, theoretisch zu denken. 

Forschen 
Kinder entdecken, wie sich Blätter im Wind bewe­
gen und dass ihre Hände im Licht einen Schatten 
an die Wand werfen. Sie probieren aus, was 
geschieht, wenn sie Sand mit Wasser mischen 
oder auf welche Weise Matsch durch einen Trich­
ter fließt, was geschieht, wenn sie Kartoffeln ins 
Feuer werfen, wenn sie Regenwürmer zerteilen, 
wenn sie mit dem Trinkhalm im Sprudelwasser 
rühren. 

Durch solches Probieren sammeln Kinder sinnli­
che Eindrücke und erfahren etwas über die 
Beschaffenheit der Dinge und der Stoffe in der 
Natur. Kinder entdecken auf diese Weise die Welt 
– und tun dies ganz ähnlich wie Naturforscher. 
Wie diese haben auch Kinder viel Freude an Rät­
seln und an Geheimnissen, sind fähig, sich auf 
das Abenteuer des Suchens einzulassen und ver­
spüren Lust auf Erkenntnis. Und wie diese emp­
finden sie Glück, wenn sie eine gefunden haben. 

Kinder nehmen mit allen Sinnen wahr. Sie beob­
achten und staunen. Sie fragen sich und Andere. 
Sie sammeln und sortieren, sie vergleichen und 
unterscheiden, sie messen und wiegen. Sie bilden 
Hypothesen, sie zerlegen und vermischen, sie 
untersuchen, erproben und überprüfen. Sie finden 
treffende Begriffe und erklärende Symbole. 

Kinder drücken ihre Erfahrungen und neu gewon­
nenen Erkenntnisse nicht nur in Worten, sondern 
in Bewegungen und Gesten, in Bildern, Zeichnun­
gen, Skizzen und in schematischen Darstellungen 
sowie in Konstruktionsplänen und Modellen aus. 
So dokumentieren sie ihr Vorgehen. 

Gemeinsam Forschen 
Kinder entwickeln eigene Erklärungen und ver­
werfen diese wieder. Sie erörtern mit anderen Kin­
dern ihre Erkenntnisse und ringen um gemeinsa­
me, befriedigende Erklärungen. Manchmal streiten 
sie darüber. Erklärungen der Kinder sind zunächst 
nach dem Wenn-Dann-Schema aufgebaut, so blei­
ben sie ganz nah an den beobachteten Phänome­
nen. Nach und nach stellen sie auch Vermutungen 
über Zusammenhänge an, die nicht unmittelbar 
erfahrbar oder sichtbar sind. Universell geltende 
Gesetzmäßigkeiten zu erkennen, wiederzuerken­
nen und anzuwenden, gelingt den meisten Kin­
dern erst im Schulalter. 

In den ersten Jahren erfahren Kinder Natur als 
unmittelbar mit ihren eigenen Erlebnissen ver­
knüpft. Erst viel später werden die Erfahrungen 
mit kulturellen Ordnungen, wie der Einteilung in 
Wissenschaftsdisziplinen verbunden, woraus sich 
dann naturwissenschaftliches Denken entwickeln 
kann. 
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Elemente erleben 

Kinder sind fasziniert von den Elementen Wasser 
und Feuer, Erde und Luft – in allen Formen. Jede 
Pfütze lockt sie hineinzuspringen, jeder Sandhau­
fen und jeder Erdhügel laden sie ein zu buddeln, 
und Feuer zieht sie in den Bann. Blitz, Donner, 
Hagel und Sturm lassen sie erschauern. Natur ist 
der einzige Ort, an dem Kinder so elementare 
Erfahrungen machen können, wie im Wasser zu 
schwimmen oder zu tauchen, einen Drachen stei­
gen zu lassen oder an einem großen Lagerfeuer 
zu sitzen. So ist Natur in all ihren Erscheinungen, 
mit all ihren Phänomenen und mit all ihren Stof­
fen für Kinder von Anfang an ein wichtiger Teil 
ihrer Bildungsprozesse. 

Wasser 
Kinder jeden Alters sind von Wasser fasziniert, 
gleich ob klar und trüb, kalt und warm, flach und 
tief, ruhig, bewegt und fließend. Kinder staunen 
über Regentropfen und das weite Meer, den Dampf 
über der Teetasse, die Wolken am Himmel und die 
beschlagene Fensterscheibe. Sie entdecken den 
Tau auf den Blättern, den Nebel über der Wiese, 
den Reif auf dem Dach. Kinder springen in den 
Matsch. Sie stapfen im Schnee und schlittern über 
das Eis. Sie lutschen genüsslich Eiszapfen und 
angeln Eiswürfel aus dem Saft. Kinder sind auch 
davon beeindruckt, dass aus ihnen selbst Wasser 
fließen kann – als Spucke und Rotz, als Tränen und 
Schweiß und nicht zuletzt als Pipi. 

Kinder stehen mit Hingabe am Wasserhahn und 
versuchen den Wasserstrahl zu fassen. Er fühlt sich 
weich oder hart an, das Wasser spritzt nach allen 
Seiten oder fließt sanft über die Hände. Kinder fan­
gen das Wasser ein mit Töpfen und Bechern, gie­
ßen es um – langsam und behutsam oder schnell 
und mit Schwung. Sie erfahren dabei, welche 
Eigenschaften das Wasser hat, wie es sich anfühlt, 
was sie damit tun können und auf welche Art sie 
erreichen, dass Wasser zum Beispiel aus einem 
großen in einen kleinen Becher gelangt. 

Kinder beobachten, dass Federn auf der Wasser­
oberfläche liegen bleiben, Boote im Wasser 
schwimmen und Steine versinken. Kinder staunen 
darüber, wie Wasser in der Sonne glitzert. Sie stel­
len fest, dass ihre Füße im Wasser größer ausse­
hen als außerhalb. Kinder erleben die Kraft des 
Wassers, wenn eine Welle am Strand sie umwirft 
oder die Strömung im Fluss ihr Schiffchen erfasst. 

Luft 
Für Kinder ist Luft zunächst nichts. Sie können sie 
nicht sehen, jedoch können Kinder kalte und 
warme Luft fühlen, schlechte Luft riechen und 
hören, dass sie Geräusche überträgt. 

Aber erst die Bewegung der Luft gibt ihnen Hin­
weis auf deren Existenz. Sie hören, dass der Wind 
Geräusche erzeugt und sehen, dass die Blätter 
sich bewegen, wenn Wind weht. Bewegen Kinder 
sich schnell, spüren sie einen Lufthauch, selbst 
wenn kein Wind weht. Sie sehen verbrannte 
Papierfetzen über dem Feuer schweben. 

Kinder sind davon beeindruckt, dass sie auch 
selbst die Luft bewegen können. Sie wedeln mit 
einem Fächer. Sie pusten, sie hauchen, sie pfeifen 
und sie halten die Luft an. Sie atmen und pupsen. 

Kinder bemerken, dass sie beim Sprechen und 
Singen unterschiedlich viel Luft brauchen, um 
Töne lange oder kurz zu halten. Sie blasen in 
Pfeifen oder Flöten und lernen, ihren Luftstrom zu 
regulieren. 

Kinder blasen Luftballons auf und freuen sich 
daran, wie diese wild durch den Raum zischen. 
Sie pusten Papiertüten prall auf und lassen sie 
dann mit lautem Knall zerplatzen. Kinder pressen 
Trinkbecher ins Gesicht und atmen kräftig durch 
den Mund ein, bis er fest hängen bleibt. Sie trin­
ken aus Plasteflaschen, bis diese sich nach innen 
wölben, verschließen sie dann fest und warten 
darauf, dass sie sich knackend wieder entfalten. 
Solches Probieren lässt Kinder darauf schließen, 
dass sich mal mehr oder mal weniger Luft in die­
sen Behältnissen befindet. Das ist die Vorausset­
zung dafür zu verstehen, wie Über- und Unter­
druck wirken. 

Wenn es an Luft mangelt, wie beim Tauchen, 
nach schnellem Laufen, unter einer Decke oder in 
engen Räumen spüren Kinder, dass Luft ein zum 
Leben notwendiges Element ist. So können sie 
aus dem Fehlen von Luft auf deren Vorhandensein 
schließen – ein weiterer Schritt für die Erkenntnis, 
dass auch nicht Sichtbares existieren und wirken 
kann. 

Kinder beobachten Vögel im Flug und lassen 
leichte Tücher nach unten schweben. Mädchen 
wissen, dass ihre Röcke hochfliegen, wenn sie 
von einer Mauer springen. Kinder fragen sich, 
warum Steine schwer herunterfallen und manche 
Dinge aber schweben. Beim Basteln eines Papier­
fliegers kommen sie dann darauf, dass er Tragflä­
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chen haben muss, unter die sich Luft schiebt und 
dass sie ihn mit Schwung in die Luft befördern 
müssen. 

All ihre Erfahrungen und Erkundungen mit Luft 
lassen Kinder darauf schließen, dass Luft existiert, 
auch wenn sie diese nicht sehen können. Kinder 
beobachten, probieren aus, finden Erklärungen 
und verallgemeinern ihr Wissen über Luft und 
deren Eigenschaften. Schritt für Schritt gelangen 
sie so zu Theorien. 

Erde 
Erde ist kein Schmutz. Erde ist vielmehr Materie 
zum Anfassen. Im Gegensatz zu Luft ist sie sicht­
bar, im Gegensatz zu Wasser fassbar und im 
Gegensatz zu Feuer berührbar. Erde ist Stein, 
Sand, Kies, Schotter, Ton, Lehm. Sie kann hart, 
locker, gefroren, schlammig, trocken und staubig 
sein. Sie erscheint in verschiedenen Farben. 

Kinder zerbröseln trockene Erde, lassen Sand 
durch ihre Finger rieseln, kneten Ton, schichten 
Steine übereinander und werfen mit Lehmklum­
pen. Kinder riechen an Erde und kosten diese, sie 
hören das Knirschen des Schotters und das 
Schmatzen des Schlamms. Kinder erfahren mit all 
ihren Sinnen die Eigenschaften von Erde und 
erkennen Unterschiede nach Konsistenz, Erschei­
nung, Gewicht und Geruch. Sie stellen fest, dass 
sie mit unterschiedlichen Sorten Verschiedenes 
tun können. 

Kinder probieren aus, wie sich Erde verändern 
lässt. Sie fügen dem Sand Wasser hinzu oder las­
sen ihn an der Sonne trocknen, sie sammeln 
Steinchen aus der Erde und mischen Lehm mit 
Kies. Kinder erkennen, dass Erde damit neue 
Eigenschaften erhält und so anders verwendbar 
wird. 

Kinder graben unermüdlich Löcher, entdecken 
dabei unterschiedlich feste Erdschichten und fin­
den heraus, mit welchem Werkzeug sie noch tie­
fer gelangen können. Sie häufen Erde an und 
schleppen schwere Steine weg. Kinder versetzen 
so Berge und gehen dabei oft über ihre Kräfte 
hinaus. 

Kinder erproben sich, testen aus, wie viel sie 
selbst bewirken können und wie sie über ihre 
Grenzen hinaus gelangen. Sie dringen in Tiefen 
vor, entdecken und erobern vormals unsichtbare 
Räume. Sie finden Schätze. Kinder sind bei all 
dem in ihr Tun vertieft und lassen sich nur unwil­
lig unterbrechen. Sie fühlen sich wohl. 

Feuer 
Die Zähmung und Beherrschung des Feuers war 
Voraussetzung für die menschliche Kultur. Das 
Licht des Feuers steht symbolisch für die Leben 
spendende Sonne, die Flammen des Feuers ver­
weisen auf Göttliches. Feuer hat seine Magie, Fas­
zination und Bedrohung bis heute nicht verloren. 
Kinder und Erwachsene sind gebannt von Feuer. 

Feuer entwickelt sich, wenn unterschiedliche 
Materialien verbrennen. Glut und Flammen er­
scheinen in verschiedenen Farben. Es entstehen 
Licht und Wärme, Rauch und Qualm. Im Feuer kni­
stert und knackt es. Heiße Luft und Funken stei­
gen auf. Vom Feuer bleibt Asche zurück. 

Kinder lieben alle Arten von Feuer: Osterfeuer, 
Lagerfeuer, Kaminfeuer, Grill, Kerzen, Teelichter, 
Feuerwerk, Fackeln, Laternen, Leuchtfeuer, Wun­
derkerzen. Rituale zu Geburtstagsfeiern, an Weih­
nachten oder im Gottesdienst werden oft mit 
Feuer und Licht begleitet. Im Herbst und im Win­
ter erleuchten Kinder mit ihren Laternen dunkle 
Straßen. Kinder kochen Suppe am offenen Feuer, 
sie backen Knüppelkuchen über dem Lagerfeuer 
und braten Würste auf dem Grill. Kinder wissen, 
dass Feuer Metall und Kunststoff zum Schmelzen 
bringen kann. Sie riechen den Duft von Räucher­
kerzen. Sie schauen versunken ins lodernde Feuer 
und wärmen sich daran. Sie genießen die Atmo­
sphäre, wenn bei Mahlzeiten Kerzen brennen. Kin­
der kennen Geschichten, in denen von Feuer und 
Licht erzählt wird. 

Kinder erfassen, dass Feuer gefährlich ist. Schon 
junge Kinder erfahren, dass Feuer heiß ist und 
weh tut. Ältere Kinder wissen, dass ein Blitz bei 
einem Gewitter einen Baum in Brand setzt, dass 
sich Feuer rasant ausbreiten und alles vernichten 
kann. Sie akzeptieren Regeln und Vorsichtsmaß­
nahmen, denn sie wollen lernen, Feuer zu machen 
– mit Streichhölzern und Feuerzeug, mit Brennglas 
und Lupe, mit Feuerstein und Stöcken. Sie ver­
brennen Kohle und Holz, Textilien und Papier. Kin­
der schüren das Feuer, löschen und ersticken es. 
So finden sie heraus, dass Feuer zum Brennen 
Luft braucht und wertvolle Materialien zu Asche 
umwandelt. 

Feuer ist somit ein unverzichtbares Element der 
Bildungsprozesse von Kindern jeglichen Alters. 
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Tiere und Pflanzen entdecken 

Natur ist gemeinsamer Lebensraum für Menschen, 
Tiere und Pflanzen. Der Lebensraum Natur ist viel­
seitig und wandelt sich stetig. Wiesen, Wälder, 
Gebirge, Meere, Moore oder Wüsten bieten Pflan­
zen, Tieren und Menschen unterschiedliche 
Lebensbedingungen, Herausforderungen und 
Möglichkeiten des Zusammenlebens im Gleichge­
wicht. 

Menschen aber auch Tiere und Pflanzen sind 
existenziell darauf angewiesen, dass dieses 
Gleichgewicht immer wieder neu hergestellt wird. 
Tiere und Pflanzen sind zunehmend davon abhän­
gig, dass Menschen ihnen angemessene Lebens­
bedingungen sichern. Nur dann können Menschen 
existieren, denn sie atmen den Sauerstoff, den 
Pflanzen erzeugen, sie ernähren sich von ihnen 
und nutzen deren Heilkräfte. Schon immer haben 
sich Menschen Tiere zunutze gemacht, für ihre 
Ernährung, für den Transport, zur Fortbewegung 
und bei ihrer Arbeit. 

Tiere 
Kinder gehen neugierig auf Tiere zu und stellen 
fest, dass diese sich bewegen, Geräusche machen 
und fressen – dass sie lebendig sind. 

Kinder erkennen Unterschiede und Ähnlichkeiten 
zwischen Tieren und finden heraus, dass lebendi­
ge Tiere anders sind als Kuscheltiere, Tiere in 
Büchern und auch anders als sie selbst. Kinder 
merken aber auch, dass Tiere ihnen ähnlich sind, 
sie vergleichen und identifizieren sich mit ihnen. 
Sie sind mutig wie Löwen, stark wie Dinosaurier, 
klettern wie Affen, krächzen wie Raben und sind 
schlau wie Füchse. Kinder geben Tieren menschli­
che Züge, lassen sie sprechen, fühlen und denken. 

Kinder wissen, dass es wilde Tiere in freier Natur 
gibt und Tiere, die bei den Menschen leben. Die 
meisten Kinder wollen ein Tier für sich haben, zu 
dem sie eine feste Beziehung aufbauen können 
und für das sie Verantwortung fühlen. Nach und 
nach übernehmen sie Aufgaben in der Pflege der 
Tiere. Kinder lernen, dass Tiere unterschiedlich auf 
sie reagieren und dass sie sich ihnen gegenüber 
entsprechend verhalten müssen. Sie trauern, 
wenn ihr Tier stirbt. 
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Der intensive Umgang mit Tieren ist für alle Kin­
der ein wichtiger Erfahrungsraum, der viele Bil­
dungsmöglichkeiten bietet. Für alle Kinder wirken 
sich der körperliche Kontakt und die Beziehung 
zu Tieren positiv aus. 

Kinder kennen viele Tiere aus dem Zoo und dem 
Tierpark oder aus Büchern und aus dem Fernse­
hen, die sie sonst nicht sehen. Sie interessieren 
sich dafür, wo diese Tiere leben, was sie fressen, 
wie sie sich fortbewegen, wie sie sich miteinander 
verständigen, wie sie gegeneinander kämpfen, 
wie sie sich fortpflanzen und ihre Jungen aufzie­
hen. Kinder fragen auch danach, warum Tiere aus­
sterben. 

Kinder entdecken kleinste Lebewesen: Käfer, 
Bienen und Mücken, Heuschrecken und Libellen, 
Wanzen, Asseln und Ohrenkneifer, Schmetterlinge 
und Spinnen, Blattläuse und Wasserläufer, Frö­
sche und Schnecken, Mäuse und Regenwürmer. 
Kinder unterscheiden nicht, ob es sich dabei um 
Schädlinge und Ungeziefer oder um Nützlinge 
handelt. 

Kinder machen individuelle Erfahrungen in 
Beziehungen zu Tieren und verstehen, dass Men­
schen, Tiere und Pflanzen in einem gemeinsamen 
Lebensraum voneinander abhängig sind. So wer­
den sie auch empfänglich für die Ideen des Tier­
schutzes und fragen, was sie dazu beitragen kön­
nen. 

Pflanzen 
Laub- und Nadelbäume, Sträucher und Hecken, 
Gräser und Farne, Moose und Flechten, Kräuter 
und Blumen, Algen und Wasserpflanzen – Pflan­
zen prägen Landschaften, bestimmen Lebenswei­
sen und Kultur. Pflanzen jeglicher Art umgeben 
Menschen, werden von ihnen gegessen, gezüch­
tet, gepflanzt, gepflegt, geschützt und auf ver­
schiedene Weisen genutzt. 

Kinder nehmen Pflanzen mit allen Sinnen wahr. 
Sie riechen an Blumen und an fauligem Obst. Sie 
naschen Beeren und kosten bittere Eicheln. Sie 
hören die Herbstblätter rascheln und lauschen 
dem Rauschen im Getreidefeld. Sie streicheln Wei­
denkätzchen und zucken vor Disteln zurück. Sie 
sind beeindruckt von Blüten in prächtigen Farben 
und entdecken Früchte, die sich verstecken und 
tarnen. 

Kinder sammeln ähnlich wie Naturforscher Blü­
ten, Blätter und Gräser, Früchte und Wurzeln, 
Zweige, Äste und Rinde, Pilze und Samen. Sie 

nehmen sie mit und bewahren sie auf, ordnen 
und pressen sie, sortieren, vergleichen und be­
stimmen sie. Kinder kochen Suppe aus Blättern, 
legen Blüten zu Mandalas, bauen Buden aus 
Ästen und Gestrüpp, kämpfen mit Schwertern aus 
Hölzern. Kinder stampfen Pflanzen zu Brei und 
zermahlen Kerne zu Pulver. Sie schälen Rinde ab 
und schnitzen Muster in Baumstümpfe. Sie flech­
ten Blumen zu Kränzen und verknoten Stängel. 

Kinder klettern auf Bäume und schaukeln an 
Weidenzweigen, baumeln mit den Beinen und 
wippen auf starken Ästen. Sie verstecken sich in 
Büschen und Sträuchern. Sie recken sich nach 
Früchten an Bäumen, ziehen Äste zu sich herunter 
und lassen sie wieder nach oben schnellen. Kin­
der graben Wurzeln aus der Erde, schöpfen Enten­
grütze vom Teich und ziehen Schwimmpflanzen 
aus dem Wasser. 

Kinder beobachten, wie sich aus Samen Pflan­
zen entwickeln, wie sie sich verändern, wie sie 
wachsen und blühen, wie sie Früchte bilden und 
schließlich welken. Kinder erkennen, dass Früchte 
und in ihnen die Samen reifen und sich so der 
natürliche Kreislauf schließt. 

Kinder wissen, dass es viele Pflanzen gibt, die 
man roh oder gekocht essen kann, sie wissen 
aber auch, dass nicht alles was wächst genießbar 
ist. Sie wissen, dass Holz verbrannt wird, um 
Wärme zu erzeugen, dass aus verschiedenen 
Pflanzen Kleidung hergestellt wird, dass manche 
Pflanzen Krankheiten heilen, dass grüne Pflanzen 
Sauerstoff produzieren und dass einige einfach 
nur schön sind. 

Prozesse, Verläufe und Zusammenhänge erfahren 
Kinder nehmen Veränderungen in der Natur als 
Verlauf wahr – in den Jahreszeiten, dem Wechsel 
von Tag und Nacht, dem Wachsen und Vergehen. 
Ihnen fällt auf, dass der Mond zu- und abnimmt, 
die Sonne im Tagesverlauf über den Himmel wan­
dert und der »Große Wagen« jede Nacht an eine 
andere Stelle gerückt ist. Kinder beobachten 
auch, dass einige Tiere nur im Wasser, andere nur 
an Land leben, einige viel Wärme brauchen und 
andere extreme Kälte aushalten können. Sie wis­
sen, dass Pflanzen und Tiere nicht ohne Wasser 
und Nahrung und die meisten nicht ohne Licht 
leben können und, dass Tiere Pflanzen oder ande­
re Tiere fressen. 

Kinder nehmen mit allen Sinnen Natur in ihrer 
ganzen Vielfalt wahr und erleben, wie eines mit 
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anderem verbunden ist und welche Zusammen­
hänge und Folgen an sich, für Pflanzen und Tiere, 
für Menschen und sie selbst entstehen. So wissen 
sie immer besser, dass nach der Blütezeit der 
Obstbäume, nach und nach mit Hilfe von Wetter 
und Pflege das Obst wächst und erst wenn es reif 
ist, geerntet und gegessen werden kann. Mit 
hoher innerer und äußerlich sichtbarer Beteiligung 
erleben sie, wie eine Kuh ihr Kälbchen säugt, wie 
der Löwe im Zoo ein kleineres Tier zum Fressen 
bekommt oder wenn der vertraute Hund der 
Nachbarn stirbt. Kinder versuchen immer wieder 
zu ergründen, ob diese Erfahrungen auch auf 
andere Situationen übertragbar sind – ob der Tag 
auch wirklich nach der Nacht kommt, ob wirklich 
alle Tiere Tiere fressen oder ob sich mit Sand 
immer »Kuchen« backen lässt. 

4.8.2 Pädagogisches Handeln 

Pädagogische Fachkräfte wissen, wie Kinder sich 
mit Natur auseinandersetzen und wie wichtig 
Natur für deren Bildungsprozesse ist. Sie beglei­
ten Kinder dabei, unterstützen sie und fordern 
sie zu weiterem Forschen und Fragen heraus. 
Pädagogische Fachkräfte haben eigenes Wissen 
über Natur und Naturgesetze. 

Pädagogische Fachkräfte ermöglichen Kindern 
reichhaltige Sinneserfahrungen, aus denen Wis­
sen aus erster Hand entsteht, das im und durch 
eigenes Tun erworben wird. Dieses Wissen ist 
individuell, einzigartig und kann nicht durch 
Belehrung vermittelt werden. Lange bevor Kinder 
Gesetzmäßigkeiten als solche erkennen, erfahren 
sie diese durch ihre sinnliche Wahrnehmung in 
ihrem Tun. 

Pädagogische Fachkräfte wissen, dass die 
Fähigkeit naturwissenschaftlich zu denken, Kin­
der erst dann entwickeln, wenn sie Natur als 
unmittelbar mit ihren eigenen Erlebnissen ver­
knüpft erfahren. Aus diesem Erlebnisschatz ver­
allgemeinern sie nach und nach ihre Erfahrun­
gen, denken über das Verhältnis von Ursache 
und Wirkung nach und finden plausible Begrün­
dungen. Aus dem Naturerleben entsteht so ein 
Verständnis von Natur als Wissenschaft. 

Pädagogische Fachkräfte sind offen für die 
Vielfalt der Natur und interessiert daran, diese in 
all ihren Erscheinungsformen wahrzunehmen 
und zu erkunden. 

Sie verknüpfen Beobachtungen und Erfahrungen 
mit ihrem Wissen, erwerben neues Wissen und 
entwickeln es im Austausch mit dem Team weiter. 
In diesem Sinne verstehen sie sich selbst als 
Suchende, Forschende und Lernende. 

Pädagogische Fachkräfte unterstützen die For­
derungen von Nachhaltigkeit und Schutz der 
Natur. Sie verstehen, dass Nachhaltigkeit als Prin­
zip ein umfassendes Thema in der Tageseinrich­
tung ist, das nicht allein auf Sparsamkeit und Ver­
bote reduziert werden kann. 

Sie erkennen, dass Nachhaltigkeit nicht als 
Argument gegen Bedürfnisse und Bildungsprozes­
se genutzt werden darf, wie das Wassersparen 
gegen das Spielen und Arbeiten mit Wasser. Päd­
agogische Fachkräfte bemühen sich immer wieder 
neu um eine Balance zwischen ihrer Verantwor­
tung für die Natur und für die Bildungsprozesse 
von Kindern, die oftmals eine Fülle von Materia­
lien benötigen. 

Pädagogische Fachkräfte sind überzeugt davon, 
dass Natur für Kinder ein unverzichtbarer Erfah­
rungsraum ist, zu dem jedem Kind Zugang garan­
tiert werden muss. Sie fühlen sich verantwortlich 
dafür, dass Kinder in ihrer Begeisterung für Natur 
ihrem Forscherdrang auf ihre Weise nachgehen 
können. Pädagogische Fachkräfte sind fasziniert 
davon, wie unterschiedlich Kinder forschen und 
eigene Erklärungen finden. Sie sind bereit, mit 
Kindern in einen gleichberechtigten Dialog zu tre­
ten und gemeinsam nachzudenken. Sie lassen 
sich auf das magische Denken und die Fantasien 
der Kinder ein. Ihr Respekt vor den Fantasien, Fra­
gen und Erkenntnissen der Kinder drückt sich in 
ihrer Körperhaltung, in Mimik und in Worten aus. 

Mit Kindern nachdenken 
Pädagogische Fachkräfte beobachten Kinder in 
deren Auseinandersetzung in der Natur. Sie neh­
men wahr, was Kinder bewegt, was sie bevorzu­
gen, was sie fesselt und interessiert. Sie finden 
heraus, welche Themen sie beschäftigen und wel­
che Fragen sie sich stellen, welche Vermutungen 
sie anstellen und welche Erklärungen sie finden. 

Kinder stellen mitunter Fragen, auf die sie von 
pädagogischen Fachkräften eine eindeutige Ant­
wort erwarten, wie zum Beispiel die Frage nach 
der Uhrzeit. Zumeist aber sind die Fragen der Kin­
der vielschichtig und komplex und die dahinter­
liegenden Themen der Kinder nicht sofort zu ver­
stehen. Wenn ein Kind danach fragt, ob seine 
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Mutter auch Windeln trägt, könnte diese Frage mit 
einem einfachen »Nein.« beantwortet werden. 
Auch die Frage, ob aus einem Mädchen noch ein 
Junge werden kann, scheint leicht zu beantwor­
ten. Ebenso verleiten Warum-Fragen zu vorschnel­
len Begründungen und Antworten. Zum Beispiel 
die Frage »Warum regnet es?« legt nahe, dies mit 
meteorologischen Phänomenen zu erklären und 
andere Deutungen außer Acht zu lassen. 

Begeben sich pädagogische Fachkräfte jedoch in 
ein Gespräch mit Kindern, erhalten sie Einblicke in 
individuelle Hintergründe und Zusammenhänge, 
die zu den Fragen der Kinder geführt haben. Nur so 
kommen pädagogische Fachkräfte in die Lage, über 
einfache Antworten hinauszugehen. Hinter man­
chen Äußerungen von Kindern verbergen sich Fra­
gen nach Sinnzusammenhängen, deren Bedeutung 
den pädagogischen Fachkräften nur im Gespräch 
mit den Kindern verständlich werden kann. 

Der Dialog mit den Kindern ist deshalb gerade 
im Bildungsbereich Natur von grundlegender 
Bedeutung und eine zentrale Methode zur Gewin­
nung von Erkenntnis. Mit Kindern im Dialog nach­
zudenken, unterscheidet sich grundlegend von 
allen Formen der systematischen Anleitung, der 
zielgerichteten Vermittlung und der autoritären 
Belehrung. Diese haben sich als ineffektiv, nicht 
zielführend und oft sogar als zerstörerisch für Bil­
dungsprozesse im Bereich Natur erwiesen. 

Dialoge gelingen, wenn pädagogische Fachkräf­
te zunächst das Fragen und das Interessiertsein 
jeden Kindes an Natur würdigen. Mit ihren Worten 
und Gesten zeigen pädagogische Fachkräfte den 
Kindern, dass ihre Fragen und Interessen bedeut­
sam sind. 

Im Dialog suchen pädagogische Fachkräfte 
gemeinsam mit den Kindern nach Erklärungen, 
Erkenntnissen und weiteren Fragen. 

Zum Dialog führen gehört auch das Wissen dar­
über, dass es keine absolute Wahrheit gibt, dem­
nach keine endgültigen Erklärungen gefunden 
werden können und manche Fragen offen bleiben. 

Raum und Zeit 
Pädagogische Fachkräfte geben Kindern Zeit und 
Raum für ihre eigenen Forschungen. Sie halten sich 
mit Anweisungen, Erklärungen und vorschnellen 
Eingriffen zurück und geben in Gesprächen Infor­
mationen und Anregungen, wenn diese von den 
Kindern erfragt werden. Sie schaffen so eine Kul­
tur des selbstständigen Tuns. 

Pädagogische Fachkräfte wissen, dass naturwis­
senschaftlichem Denken grundlegende Erfahrun­
gen in der Natur vorausgehen. Pädagogische 
Fachkräfte ermöglichen Kindern unmittelbare Er­
fahrungen in der Natur – am See und am Bach, im 
Wald und auf der Wiese. 

Das gesamte Grundstück der Kindertagesein­
richtung wird so gestaltet, dass Kinder naturnahe 
Erfahrungen machen können. Pädagogische Fach­
kräfte planen und begleiten das Anlegen von 
Sand-, Wasser- und Erdlandschaften, von Hügeln 
und Senken, pflanzen Bäume und Blumen, Sträu­
cher und Büsche und richten Feuerstellen ein. 

Pädagogische Fachkräfte wissen, dass Kinder 
Natur mit all ihren Sinnen und ihrem gesamten 
Körper erfahren. Sie verzichten deshalb auf Ver­
bote, sich schmutzig zu machen, in Pfützen zu 
spielen, einen Erdhügel hinunter zu rutschen oder 
über die Wiese zu robben. 

Pädagogische Fachkräfte sorgen dafür, dass Kin­
der bei jedem Wetter, ob es regnet oder schneit, 
ob es kalt ist oder heiß, zu jeder Zeit selbstbe­
stimmt draußen sein und sich frei bewegen kön­
nen. 

So komplexe, zusammenhängende Naturerfah­
rungen wie draußen, sind drinnen so gut wie 
nicht möglich. Pädagogische Fachkräfte schaffen 
aber Räumlichkeiten, in denen Kinder Materialien 
der Natur aufbewahren und präsentieren können. 
Sie lassen zu, dass Kinder Dinge von draußen hin­
einbringen, wie Stöcke und Steine, Ameisen und 
Federn, Wurzeln und Blumen, Eierschalen und 
Schneckenhäuser. Pädagogische Fachkräfte stel­
len den Kindern für ihre Erkundungen und Aus­
einandersetzungen mit der Natur Innenräume 
auch als Archiv, Depot, Untersuchungsort und Prä­
sentationsraum zur Verfügung. 

Sie ermöglichen Kindern auch in der Kinderta­
geseinrichtung mit Wasser und Sand zu spielen, 
mit Ton zu modellieren. Pädagogische Fachkräfte 
wissen, wie wichtig Tiere für Bildungsprozesse 
und Wohlbefinden von Kindern sind und ermögli­
chen ihnen in den Räumen der Kindertagesein­
richtung, mit Tieren zu leben, sie zu pflegen und 
sie zu beobachten. 

Material 
Pädagogische Fachkräfte stellen Naturmaterialien 
zur Verfügung, weil sie wissen, dass diese sinnlich 
und einzigartig in ihren Eigenschaften sind. So 
ähnelt keine Kastanie einer anderen und zwei 
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Steine fühlen sich nicht gleich an. Pädagogische 
Fachkräfte wissen, dass Naturmaterialien für Kin­
der vielseitig einsetzbar sind und ermöglichen 
ihnen deshalb, diese immer und überall zu 
nutzen. 

Pädagogische Fachkräfte wissen, dass Kinder 
mit großer Hingabe Stöcke und Steine, Gräser und 
Blumen, kleine und große Äste, Käfer, Schnecken, 
Muscheln, alles, was sie auf der Erde finden, 
suchen, sammeln und sortieren. Pädagogische 
Fachkräfte würdigen die Sammelstücke der Kinder 
als Ausdruck ihres individuellen Denkens und als 
»Stoff« für ihre Bildungsprozesse. Sie ermöglichen 
Kindern, Naturmaterialien aus der Umgebung her­
auszulösen, diese in die Tasche zu stecken, her­
umzutragen, mitzunehmen oder in den Räumen 
aufzubewahren. Pädagogische Fachkräfte verste­
hen, dass Kinder durch Sortieren neue Ordnungen 
herstellen und so den Dingen eine eigene Bedeu­
tung verleihen. Sie lassen deshalb zu, dass Kinder 
dies nach ihren eigenen Vorstellungen tun kön­
nen, nach Menge und Gewicht, Größe und Form, 
Farbe und Struktur. Kinder ordnen auch nach 
ihrem eigenen Verständnis von Schönheit. 

Pädagogische Fachkräfte wissen, dass Kinder 
eine Vielzahl von Werkzeugen und Hilfsmitteln 
brauchen, um Natur zu erforschen und zu unter­
suchen. Kinder nutzen Löffel und Kellen, Schnee­
besen und Siebe, Messer und Scheren, Gießkan­
nen und Krüge, Harken und Besen, Trinkhalme 
und Trichter, Handschuhe, Lupen, Schläuche und 
Röhren, Dosen, Schachteln und Schüsseln, Becher 
und Gläser, Gummis und Bänder, Klebstoffe und 
Folien, Klammern und Nägel, Zangen, Hammer, 
Feilen und Sägen, Maßbänder und Waagen, 
Schaufeln, Schubkarren und Eimer. Pädagogische 
Fachkräfte stellen Werkzeuge und Hilfsmittel für 
Mädchen und Jungen jeden Alters frei zugänglich 
bereit. 

4.8.3 Fragen zur Überprüfung 

• Wie oft haben Kinder die Möglichkeit, unmittel­
bare Erfahrungen in der Natur zu sammeln – im 
Wald, am Wasser, auf Feldern und Wiesen, in 
weitläufigen, naturnahen Parks? 

• Auf welche Weise regt das Außengelände der 
Tageseinrichtung Naturerfahrungen und For­
schungsprozesse der Kinder an? 

• Welche Möglichkeiten haben Kinder, drinnen mit 
Naturmaterialien zu spielen? 

• In welchen Mengen sind Materialien, Geräte und 
Werkzeuge vorhanden? Sind diese für Kinder frei 
zugänglich? 

• Wie ermöglichen pädagogische Fachkräfte Kin­
dern, sich bei ihren Erfahrungen mit Natur 
schmutzig zu machen, in Pfützen und mit Erde zu 
spielen oder draußen auf dem Boden zu liegen? 

• Wie werden die Elemente – Wasser, Luft, Erde, 
Feuer – Kindern in Tageseinrichtungen zugäng­
lich gemacht? 

• Welche Räume und Bereiche ermöglichen es 
Kindern, Materialien der Natur aufzubewahren 
bzw. Dinge von draußen mit hinein zu bringen? 

• Welche Interessen beobachten pädagogische 
Fachkräfte bei Kindern in ihrer Auseinanderset­
zung mit Natur? 

• Auf welche Weise formulieren Kinder Fragen und 
Annahmen? 

• Auf welche Weise gelangen Kinder gemeinsam 
zu Ergebnissen und Erkenntnissen? 

• Wie unterstützen und begleiten sie die Erfor­
schung von Phänomenen und Prozessen in der 
Natur? 

• Inwiefern sind pädagogische Fachkräfte in der 
Lage und motiviert, mit Kindern zusammen und 
gleichberechtigt in einen Dialog über Erklärun­
gen und Erkenntnisse zu treten? 

• Wie werden die Erkenntnisprozesse der Kinder 
dokumentiert? 

• Wie setzen sich pädagogische Fachkräfte – ein­
zeln und im Team – mit Phänomenen und Pro­
zessen in der Natur auseinander? 

• Wie lassen sich Themen anderer Bildungsberei­
che mit Natur verknüpfen? 
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4.9 Technik
 

Menschen sind seit jeher bestrebt, für das Errei­
chen von Zielen oder das Lösen von Problemen 
technische Systeme anzuwenden. Menschen ent­
wickeln hierfür Handwerkszeug und bauen 
Maschinen, rationalisieren und optimieren Vor­
gänge und erleichtern dadurch ihr Handeln. Tech­
nische Lösungen verändern den Alltag, den Le­
bensstil und gesellschaftliche Strukturen. 

Die enge Verzahnung zwischen Technik und 
anderen Bereichen des Lebens wird besonders 
deutlich in dem Verhältnis zur Natur. Die Natur 
dient dem Menschen als Quelle für nahezu alle 
technischen Neuerungen. Technische Systeme 
funktionieren auf der Basis von Naturgesetzen 
und greifen auf Werkstoffe zurück, die letztlich 
Naturstoffe sind. Auch im Bereich der Gestaltung 
und der Beeinflussung der Natur selbst, wird die 
Nähe zwischen Natur und Technik sichtbar, wie 
zum Beispiel in der Pflanzen- und Tierzucht oder 
im Gartenbau. Aus dieser Verwobenheit ergeben 
sich notwendigerweise auch Fragen zu Nachhal­
tigkeit, also zur ökologischen Verträglichkeit und 
zu sozialer Gerechtigkeit. 

Ein wesentliches Unterscheidungsmerkmal zwi­
schen technischen und naturwissenschaftlichen 
Fragestellungen ist das jeweilige Ziel. Naturwis­
senschaftliche Fragestellungen zielen auf die Ge­
winnung von Erkenntnissen über Naturgesetze, 
auf die Erforschung der Eigenschaften von Stoffen 
und auf ihre Veränderung sowie auf die Beobach­
tung von Prozessen in der Natur. Technik und 
technische Ideen zielen dagegen auf Lösungen 
von Problemen und verfolgen somit einen be­
stimmten Zweck. So sollen technische Systeme 
Arbeitsabläufe optimieren, Erträge steigern, Ar­
beitsschritte sparen, Wege verkürzen, Handlungen 
erleichtern und Bedürfnisse befriedigen. Auch 
Handlungstechniken, die Menschen sich aneignen, 
dienen der Vereinfachung des Lebens. So erleich­
tern das Lesen und das Schreiben zum Beispiel 
die Kommunikation zwischen den Menschen. 

Technische Entwicklungsprozesse sind gekenn­
zeichnet durch ihre Zielorientierung, ihre Planbar­
keit und ihre Wiederholbarkeit. Notwendige Vor­
aussetzungen sind Wissen und Können, Fantasie 
und Kreativität. Die Suche nach Lösungen spielt in 
allen Lebensbereichen eine wesentliche Rolle und 
ist nicht auf spezifische Materialien, Werkzeuge 
oder Anlässe begrenzt. 

Die Art der technischen Erfindungen und der 
Zeitpunkt ihrer Entwicklung sind jeweils stark 
beeinflusst von geografischen, kulturellen, wirt­
schaftlichen, politischen und gesellschaftlichen 
Voraussetzungen. Technische Neuerungen wieder­
um beeinflussen mit großer Wirkungsmacht das 
Leben der Menschen, wie es zum Beispiel an der 
rasanten Entwicklung des Internets deutlich wird. 
Technische Lösungen sind immer auch Ausgangs­
punkt für neue Fragestellungen und technische 
Entwicklungen. So werden technische Systeme 
stets optimiert, verfeinert und den Bedürfnissen 
der Nutzer angepasst. 

4.9.1 Interesse und Handeln der Kinder 

Kinder werden heute in eine hoch technisierte 
Welt hinein geboren. Zu Hause und in der Tages­
einrichtung begegnen sie einer Vielzahl unter­
schiedlicher Maschinen und Geräte, Apparaturen 
und Werkzeuge. Sie kennen Lichtschalter, Wasch­
maschinen, Geschirrspüler, Musikanlagen, Bohr­
maschinen, Autos, Computer, Telefone und Kame­
ras. Den Umgang mit diesen Geräten und Werk­
zeugen lernen sie oft sehr früh und wie nebenbei. 
Über die Bedeutung technischer Geräte und Werk­
zeuge erfahren Kinder etwas, wenn sie beobach­
ten, wie Erwachsene damit umgehen. Sie sehen, 
dass Erwachsene fast immer Schlüssel bei sich 
tragen, mit denen sie Türen und Schränke öffnen 
oder Autos in Bewegung setzen. Sie hören ihre 
Eltern in ihr Handy sprechen und erleben, dass 
dies sie oftmals ganz in Anspruch nimmt. Päd­
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agogische Fachkräfte richten Kameras auf Kinder 
und zeigen ihnen die Bilder, die dabei entstehen. 
Kinder bewundern den Hausmeister in der Tages­
einrichtung, der mit einer kleinen Maschine ein 
großes Loch in die Wand bohrt und dabei starken 
Lärm erzeugt. Kinder nehmen wahr, dass Bild­
schirme von Fernsehgeräten oder an Computern 
für Erwachsene wichtig sind und deren Nutzung 
einen großen Teil des Tages einnimmt. Kinder 
erleben, dass Erwachsene ärgerlich werden, wenn 
diese Geräte nicht funktionieren. 

Kinder ahmen den Umgang Erwachsener mit 
technischen Geräten nach und lernen so deren 
Einsatzmöglichkeiten kennen. Können Kinder 
nicht auf bestimmte Geräte oder Werkzeuge zu­
rückgreifen, die ihnen bedeutungsvoll erscheinen, 
so imitieren sie diese, ersetzen sie durch andere 
Gegenstände oder bauen sie nach. So wird ein 
Stein zum Telefon, ein Stöckchen zum Messer, ein 
gefaltetes Blatt Papier zum Laptop. 

Von Anfang an sind Kinder an technischen Fra­
gestellungen und deren Lösungen interessiert, sie 
untersuchen Funktionsweisen mit allen Sinnen 
und richten sich mit Fragen und Erklärungsversu­
chen darüber an Erwachsene und andere Kinder. 

Innerhalb ihrer Spiel- und Arbeitsprozesse han­
deln auch die Jüngsten immer wieder zielgerich­
tet, wenn sie einen vorher bestimmten Zweck ver­
folgen, etwa ein Holzklötzchen durch das Loch 
einer Kiste zu schieben, indem sie es drehen und 
wenden, bis es darin verschwindet. Kinder ent­
wickeln beständig Strategien, um ein Ziel zu errei­
chen, so suchen sie beispielsweise nach Lösun­
gen, um Gegenstände außerhalb ihrer Reichweite 
zu ergreifen oder Hindernisse zu überwinden. 

Kinder bewältigen technische Herausforderun­
gen, die nahezu täglich komplexer werden. So 
erweitern sich ihre Erfahrungen und ihr Wissen, 
auf das sie zurückgreifen können, wenn sie neue 
Ziele verfolgen und Lösungswege dafür finden. 
Sie erwerben technisches Verständnis und techni­
sche Fertigkeiten in erster Linie über das eigene 
Tun. Durch Auseinandernehmen und Konstruieren, 
Ausprobieren, Reflektieren, Verändern und erneu­
tes Testen sammeln sie Erfahrungen über Wir­
kungsweisen, Zusammenhänge und Materialei­
genschaften. Verfügen Kinder über einen gewis­

sen Erfahrungsschatz, übertragen sie ihr Wissen 
und Können auf andere Bereiche und prüfen dort 
dessen Anwendbarkeit. 

Kinder sammeln grundlegende technische Erfah­
rungen bei ganz unterschiedlichen Tätigkeiten, 
wie beim Turmbauen aus verschiedenen Materia­
lien, beim Transportieren von Dingen in Wagen 
und Kisten, beim Verknoten und Verpacken von 
Gegenständen, beim Graben von Löchern und 
Bauen von Tunneln. 

Ältere Kinder werden in ihren Spiel- und Arbeits­
prozessen immer wieder mit komplexen techni­
schen Problemen konfrontiert, für die sie oft krea­
tive und ungewöhnliche Lösungen finden. Sie 
greifen dabei immer bewusster auf ihre früheren 
Erfahrungen und ihr bereits erworbenes Wissen 
zurück. 

Zunehmend beziehen sie aber auch Andere in 
die Entwicklung von Lösungen ein. Mit denen sie 
gleiche Interessen teilen, gemeinsam auf ganz 
neue und überraschende Ideen und Umsetzungs­
möglichkeiten kommen. Auch das aktive, zielori­
entierte Fragen wird immer mehr zu einer Strate­
gie, in der das Wissen und die Meinung anderer 
in die eigene Planung mit einbezogen werden. 
Kinder verknüpfen auf diese Weise ihr bestehen­
des Wissen und Können mit neuen fantasievollen 
und kreativen Ideen und finden so zu ihren eige­
nen Lösungen. 

Beschließen Kinder ein Raumschiff zu bauen, 
um damit ins Weltall zu fliegen, formulieren sie 
ein Ziel und fassen einen Plan. Sie entwickeln 
dann ihre Arbeitsschritte und greifen auf spezifi­
sche Werkzeuge und Materialien zurück, um Ge­
genstände mehr oder weniger genau nach einem 
realen oder fantasierten Vorbild zu bauen oder 
umzufunktionieren. Sie probieren aus, wie sich 
die Seitenwände aus Brettern zusammensetzen 
lassen und schneiden Löcher in Pappkartons als 
Fenster. 

Je stärker Kinder ihr Handeln auf Ziele richten, 
desto klarer planen sie. Mithilfe dieses Plans wer­
den Wiederholungen möglich, einen Bau auf glei­
che Weise zu konstruieren, mit dem gleichen 
Material aber an anderer Stelle. Pläne machen es 
für Kinder leichter, ihre Erfindung zu optimieren. 
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4.9.2 Pädagogisches Handeln 

Pädagogische Fachkräfte ermöglichen allen Kin­
dern den Zugang zu technischen Systemen und 
unterstützen sie in ihren Fragen. Sie erkennen 
technische Bildungsmöglichkeiten in den ver­
schiedenen Situationen des pädagogischen All­
tags, beim Essen und dessen Zubereitung, beim 
Waschen, beim Bauen mit Bauklötzen, beim Um­
gang mit Computern oder beim Spielen im Sand. 
Sie unterstützen die Kinder in ihrer eigenen Art 
und Weise, sich mit Technik auseinanderzusetzen 
und ihre Erfahrungen zu sammeln. Sie begleiten 
sie in ihrem Forschen mit Materialien, bei ihren 
Fragen und Ideen. 

Pädagogische Fachkräfte sind offen dafür, dass 
Kinder wissen wollen, wie die Geräte und Maschi­
nen in ihrer Umgebung funktionieren und begrei­
fen deren Neugierde als Triebfeder für technische 
Bildungsprozesse. Sie sind bereit, sich mit grund­
legenden technischen Vorgängen vertraut zu 
machen und diese selbst auszuprobieren, zum 
Beispiel ein Gerät auseinanderzunehmen oder zu 
reparieren. Sie erkennen an, dass ganz alltägliche 
Bereiche und Vorgänge, wie das Kochen einer 
Mahlzeit oder das Föhnen von Haaren nur auf­
grund technischer Abläufe funktionieren. Pädago­
gische Fachkräfte begreifen, dass Technik ein 
wichtiger Bildungsbereich für Mädchen und Jun­
gen jeden Alters ist und sind bereit, hieraus ihre 
pädagogischen Konsequenzen zu ziehen. 

Interessen von Mädchen und Jungen wahrnehmen 
Jungen und Mädchen interessieren sich für techni­
sche Fragen und wollen passende Lösungen finden, 
oftmals richten sich aber die Interessen auf unter­
schiedliche Gegenstände, Prozesse oder Ziele. Das 
Backen eines Kuchens oder das Herstellen einer 
Prinzessinnenkrone sind ebenso technische Lö­
sungsvorgänge wie das Konstruieren einer Seifen­
kiste oder das Bauen eines Schneemanns. Mädchen 
und Jungen haben technische Kompetenzen, die sie 
einsetzen und erweitern wollen. Pädagogische 
Fachkräfte eröffnen Jungen und Mädchen den Zu­
gang zur technischen Auseinandersetzung mit ihrer 
Umwelt gleichermaßen. Sie begegnen Fragen der 
Kinder nach Funktionsweise und Aufbau technischer 
Systeme mit Offenheit, bemühen sich um Antworten 
und gehen gemeinsam mit Kindern als Forschende 
auf die Suche nach möglichen Erklärungen. 

Technik sichtbar machen 
Ein Einblick in das Funktionieren und die techni­
schen Abläufe ist bei den meisten technischen 
Geräten, auf die Kinder im Alltag heute stoßen, 
nicht möglich. Selbst wenn man sie öffnen würde – 
wobei sie in der Regel kaputt gehen – könnten 
darin technische Vorgänge und Instrumente nicht 
beobachtet, manipuliert oder repariert werden. 
Technische Bildungsprozesse beziehen sich daher 
vor allem auf grundlegende Fragen der Umsetzung 
der Naturgesetzmäßigkeiten in Techniken (zum Bei­
spiel der Schwerkraft oder des Hebelgesetzes) und 
auf die Anwendungen in traditionellen Technik­
bereichen. 
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Technik nach Nutzen auswählen 
Aus dem Wissen heraus, wie Kinder lernen, hin­
terfragen pädagogische Fachkräfte stets den Bil­
dungsgehalt technischer Geräte und Spielsachen, 
die in der Tageseinrichtung vorhanden sind oder 
angeschafft werden sollen. Soweit es möglich ist, 
suchen sie nach natürlichen oder mechanischen 
Alternativen dafür und entfernen eindimensionale, 
technische Spielsachen aus der Tageseinrichtung. 
Die Bildungsmöglichkeiten für Kinder sind bei Ver­
zicht auf »echte« technische Geräte mitunter viel­
fältiger als bei ihrem Einsatz. Dies ist besonders 
im Zusammenhang mit sogenanntem technischem 
Spielzeug zu beachten. Zwar sind bereits die Jüng­
sten fasziniert von technischen Systemen, drük­
ken gern auf Knöpfe und Tasten und erwarten 
neugierig die »Reaktionen« der entsprechenden 
Gegenstände. Meist ist das Interesse der Kinder 
an solchen Spielzeugen nur von kurzer Dauer, da 
ihre Verwendungsmöglichkeiten stark reduziert und 
eingeschränkt sind. So kann beispielsweise nur 
ein Knopf gedrückt, aber weder etwas gedreht, 
verformt oder mittels Werkzeug verändert werden. 
Die Geräusche, die das Spielzeug von sich gibt, 
sind gleich und variieren nicht. 

Technik verfolgt einen Zweck, sie wird einge­
setzt, um Arbeit zu erleichtern und Fähigkeiten zu 
erweitern. In diesem Sinne stellen pädagogische 
Fachkräfte Werkzeuge und Geräte zur Verfügung, 
die einen Nutzen für Kinder haben. Hierzu gehört 
der Gebrauch von Maschinen, wie dem echten 
Mixer, Diaprojektor oder Fotoapparat. Können Kin­
der Fotos an Computern selbst bearbeiten, eine 
Einladung zur Theateraufführung am Kopierer ver­
vielfältigen oder die Beleuchtung für ein Puppen­
haus anlegen, dann erleben sie die Nützlichkeit 
technischer Errungenschaften. Nach und nach ler­
nen sie so, diese zweckgerichtet und bewusst ein­
zusetzen. 

Ausprobieren zulassen 
Kinder ahmen Erwachsene im Umgang mit Gerä­
ten, Materialien und Werkzeugen nach. Über das 
Ausprobieren der Einsatzmöglichkeiten begreifen 
sie deren Zweck. Pädagogische Fachkräfte stellen 
Kindern unterschiedliche Materialien und Werk­
zeuge zur Verfügung. Sie lassen zu, dass Kinder 
diese auch auf ihre eigene Art nutzen, wie etwa 
einen Löffel zum Graben im Sand oder einen Pup­
penwagen zum Transportieren von Holzstämmen. 
Über das Ausprobieren lernen Kinder die Eigen­

schaften und Einsatzmöglichkeiten dieser Gegen­
stände und Geräte kennen. Sie werden kompetent 
im Umgang mit Geräten, Werkzeugen und Mate­
rialien und lernen, diese auch als Hilfsmittel in 
anderen Zusammenhängen zu nutzen und so zu 
eigenen Lösungen zu finden, etwa wenn sie einen 
Löffelstiel als Schraubendreher verwenden. 

Pädagogische Fachkräfte richten Werkstätten 
ein für Fahrräder oder Spielzeug, Holz oder Ton, 
zum Schreiben oder Malen, zum Musizieren oder 
Theaterspielen. Hier können Kinder arbeiten und 
einen selbstgewählten Zweck verfolgen. Kommen 
in der Tageseinrichtung Gegenstände zu Schaden, 
beziehen pädagogische Fachkräfte Kinder in die 
Reparaturen ein und stärken so das Gefühl, teil­
zuhaben und Verantwortung zu tragen. 

Material 
Kinder brauchen eine Vielzahl verschiedener Werk­
zeuge und Geräte zum Bauen und Konstruieren, 
zur Bearbeitung verschiedener Untergründe und 
Materialien wie Erde und Sand, Holz und Stein, 
Papier und Pappe. 

Sie benötigen Werkzeuge zur Gestaltung und 
Veränderung von Oberflächen, zum Trennen und 
Verbinden von Materialien und Gegenständen. Ne­
ben spezifischen Werkzeugen, wie Scheren und 
Messer, Sägen und Feilen, Hammer und Zangen, 
Schaufeln und Hacken in verschiedenen Ausfüh­
rungen brauchen Kinder unterschiedliche Seile 
und Bänder, Gummis und Klebstoffe, Haken und 
Ösen, Nägel und Schrauben, Klemmen, Klammern 
und Draht zum Verbinden und Verankern von 
Materialien und Gegenständen. 

Auch Alltagsgegenstände oder Naturmaterialien 
können Werkzeuge sein und sollten Kindern zur 
Verfügung stehen. Dazu gehören Steine und Stö­
cke, Äste und Bretter, Klammern und Pinsel, Stri­
cke und Löffel, Bürsten und Lappen, Nadeln und 
Fäden. 

Pädagogische Fachkräfte stellen Kindern unter­
schiedliche Transportmittel zur Verfügung, wie 
Körbe und Kisten, Wagen und Fahrzeuge, Schub­
karren und Seilzüge. Sie halten auch Rollen, Rä­
der und Reifen vor, aus denen Kinder in Verbin­
dung mit anderen Materialien wie Stangen und 
Platten selbstständig Transportmittel herstellen 
können. 

Pädagogische Fachkräfte sorgen für eine große 
Auswahl an Messgeräten wie Zollstock und Maß­
band, Waage und Messbecher, sowie Gefäße ver­

150 



 

 

 

Bildungsbereiche 

schiedener Größen, Formen und Materialien – ver­
schließbar und offen, durchsichtig und undurch­
sichtig – zum Transportieren, zum Abfüllen und 
Aufbewahren. 

Papiere und Stifte, sowie Kreiden und Farben 
stehen bereit, damit Kinder ihre Ideen festhalten 
und dokumentieren können, wozu sie auch auf 
Foto- und Videokameras zurückgreifen können. 

Computer, Beamer, Aufnahmegeräte oder Over­
headprojektor sind Apparate, die Kinder einset­
zen, um sich Ideen zu erarbeiten. Es sind aber 
auch Geräte, die die Präsentation eigener Entde­
ckungen und Erfindungen ermöglichen und er­
leichtern. Jedes Kind sollte auf diese zugreifen und 
sich mit ihrer Nutzung vertraut machen können. 

Materialfülle anbieten 
Kinder finden in der Auseinandersetzung mit 
Materialien besonders dann zu weitreichenden 
Erkenntnissen, wenn sie davon viel zur Verfügung 
haben. So brauchen sie viel Sand, um tiefe Löcher 
zu graben und hohe Burgen zu bauen. Ältere Kin­
der, die eine Murmelbahn aus Papprollen kon­
struieren und herausfinden wollen, wie weit die 
Murmeln kullern können und wie lange das dau­
ert, brauchen dafür sehr viele Rollen, um ein Tun­
nelsystem durch die gesamte Tageseinrichtung 
legen zu können. 

Nur, wenn viele Bausteine vorhanden sind, viele 
Räder oder viel Papier, kann daraus mehr entste­
hen. Die Betonung von »viel« heißt jedoch nicht, 
dass pädagogische Fachkräfte Räume mit Mate­
rial überfüllen – sie wägen ab zwischen Ressour­
censchonung und den Bildungsbedürfnissen von 
Kindern. Haben die Kinder das Ziel, alle Stuhlbei­
ne miteinander zu verbinden und so ein Spinnen­
netz nachzubauen, dann brauchen sie dafür eine 
große Menge Kreppband, Wolle oder Absperr-
band. Beobachten pädagogische Fachkräfte, dass 
Kinder solche oder ähnliche Materialien in Fülle 
benötigen, ist es ihre Aufgabe, diese zur Verfü­
gung zu stellen. Im Sinne der Nachhaltigkeit ist zu 
überprüfen, wie Material mehrfach von Kindern 
verwendet werden kann. 

Pädagogische Fachkräfte halten eine gewisse 
Auswahl an Büchern, Tafeln und Filmen bereit, 
denen Kinder technische Zusammenhänge ent­
nehmen können. Diese dienen Kindern aber nur 
der Ergänzung und Reflexion selbst gesammelter 
Erfahrungen und können diese nicht ersetzen. 

4.9.3 Fragen zur Überprüfung 

• Welche Materialien stehen Kindern zum Kon­
struieren und zum Zerlegen zur Verfügung und 
haben Kinder jederzeit freien Zugang zu diesen 
Materialien? 

• Welche Werkzeuge oder Hilfsmittel können Kin­
der für technische Prozesse nutzen? Inwiefern 
gelten für den Umgang mit bestimmten Werk­
zeugen Regeln? 

• Welche Erfahrungen können Kinder machen, die 
auf ihrem Weg zur Lösung technischer Fragen 
hilfreich sind? 

• Welche Gelegenheiten haben Kinder, ihre tech­
nischen Prozesse zu dokumentieren (Zeichnun­
gen, Fotos, Videos etc.)? 

• Wo und wann können Kinder ihre Werke stehen 
lassen und daran weiter arbeiten? 

• In welcher Form können Kinder ihre Werke prä­
sentieren? 

• Welche Anlässe finden Kinder im Alltag der 
Tageseinrichtung, die sie zu technischen Lösun­
gen herausfordern? 

• Welche technischen Interessen und Themen 
nehmen pädagogische Fachkräfte bei Kindern 
wahr? 

• In welcher Weise regen pädagogische Fachkräf­
te Gespräche über technische Systeme und 
technische Prozesse mit Kindern an? 

• Inwiefern werden Kinder in Reparatur, Neu- und 
Umbau von Spielgeräten, Möbeln und anderen 
Materialien einbezogen? 

• Mit welchen technischen Systemen kommen 
Kinder in der Tageseinrichtung in Kontakt? In 
welcher Weise dürfen Kinder diese nutzen? Wel­
che Gründe gibt es für Beschränkungen der Nut­
zung? 

• Welche technischen Anlagen, zum Beispiel 
Druckwerkstätten, Fahrrad- oder Autowerkstät­
ten, Schiffshebewerke, Schleusen, Elektrizitäts­
und Wasserwerke im Sozialraum und der weite­
ren Umgebung werden besucht? 
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