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Einführung: Zum Zusammenhang von 
Bildung, Erziehung und Betreuung 

Zentrales Handlungsfeld von Elementarpäda-
gogInnen ist die pädagogische Arbeit mit ein-
zelnen Kindern und mit Kindergruppen im 
Alter von 3-6 Jahren in Kindertageseinrichtun-
gen. Grundlage für die Ermöglichung von Bil-
dungsprozessen der Kinder bildet die Bezie-
hungsgestaltung der pädagogischen Fachkraft. 
Es geht in der beziehungsorientierten Arbeit 
zielorientiert immer um die Begleitung früh-
kindlicher Bildungsprozesse, die sich in der 
Bearbeitung der Themen der Kinder und in der 
Art ihrer Aneignung von Welt zeigen. 
 Im Zusammenhang mit der Bildung 
und Erziehung von Kindern im Kindergarten 
wird im Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG) 
der Begriff Betreuung verwendet. Betreuung 
nicht im Sinne einer asymmetrischen Hilfe-
Beziehung, sondern als eine Beziehung zwi-
schen einem Kind in den ersten Lebensjahren 
und einer betreuenden erwachsenen Bezugs-
person, die aus der Besonderheit der frühen 
Bindungsbeziehung entsteht. Betreuung als 
Bindungsbeziehung zu beschrieben ermöglicht 
es beiden Partnern wechselseitig aufeinander 
Einfluss zu nehmen, d. h. das Kind wirkt auch 
das Verhalten des Erwachsenen ein. 
 Diese Form des Verständnisses von 
Betreuung als „sichere Basis“ für die Bildungs-
prozesse der Kinder gründet auf der Bereit-
schaft des Erwachsenen, sich auf die Kinder im 
Rahmen wechselseitiger Anerkennung einzu-
lassen. „Erziehung, die auf Bildung zielt und 
sich auf Betreuung stützt, muss über Kennt-
nisse verfügen, die in der Wissenschaft und in 
bester Praxis erarbeitet worden sind und zu-
gleich den einzigartigen Wegen der Konstruk-
tion eines Welt- und Selbstmodells jedes ein-
zelnen Kindes folgen“ (Laewen 2006, in Fried, 
S. 101). Diese spezifizierte Sicht auf Betreuung 
ist als Verhältnis wechselseitiger Anerkennung 
von Bedürfnissen und Interessen zu verste-
hen.  
Dem Streben des Kindes nach Handlungsfä-
higkeit als Quelle seiner Motivation kommt 
eine besondere Bedeutung zu, denn das Kind 
entwickelt dabei Kompetenzen, die es ihm 
ermöglichen, sich die Welt anzueignen, zwi-
schen eigenen Bedürfnissen und denen der 
Umwelt zu vermitteln und sich somit sinnstif-

tend mit der Welt auseinanderzusetzen. Die 
so entstehende Handlungsfähigkeit des Kindes 
entwickelt sich inhaltlich innerhalb der „The-
men der Kinder“ (Entwicklungsthemen). Diese 
Themen zu identifizieren, aufzugreifen und zu 
erweitern, stellen inzwischen eine wesentliche 
Aufgabe der pädagogischen Arbeit in Kinder-
tageseinrichtungen dar.   
 Das heutige Bild vom Kind, das sich 
aktiv die Welt aneignen will, verändert die 
Perspektive von Erziehung. Die Aufgabe von 
Erziehung besteht darin, dem Kind Ziele anzu-
bieten, die seine Fähigkeiten herausfordern 
und gleichzeitig die Weitergabe eines erreich-
ten Standes gesellschaftlicher, kultureller 
Entwicklung an die jüngere Generation als 
Aufgabe jeder Kultur ermöglichen. 
 Aus der Anerkennung dieses Zusam-
menwirkens von Bildung, Erziehung und Be-
treuung ergeben sich Folgerungen für die pä-
dagogische Arbeit in der Kindertageseinrich-
tung. „Diese muss (...) ihren Ausgangspunkt in 
der Umwelt des Kindes und deren Anpassung 
an die Signale, Fragen und Handlungen des 
Kindes suchen. Mehr und anders als in späte-
ren Lebensaltern muss Erziehung verstanden 
und gestaltet werden als angemessene (...) 
Reaktion auf die Tatsache der Selbstbildung 
und des Selbstunterrichts des Kindes in sei-
nem Aufbau des Subjekt-Welt-Bezugs“ (Liegle 
2002, S. 52).    
 Um die Ziele zu erreichen, fordert 
Rauschenbach (2009) „gestaltete Lernorte“ 
die den Kindern Raum geben für Kompe-
tenzaneignung und Weltaneignung mit einem 
möglichst lebensweltnahen, thematisch brei-
ten und wenig selektiven, stattdessen ana-
logem Lernen. Diese „gestalteten Lernorte“ 
können „Alltagsbildung“ (vgl. Rauschenbach 
2009) durch informelles Lernen ermöglichen, 
durch konkretes Handeln mit Ernstcharakter 
in Alltagsituationen (informeller Bildungspro-
zess) und durch Inhalte, bei denen es um den 
Erwerb kultureller, sozialer und personaler 
Kompetenzen geht (s. elementardidaktische 
Grundlagen). 
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Die Bedeutung des Bausteins „Pädagogi-
sche Grundlagen: Elemente der pädagogi-
schen Arbeit im Kindergarten“ in Bezug auf 
die künftigen beruflichen Aufgaben und im 
Rahmen der Berufseinstiegsphase 

Als Elemente pädagogischer Arbeit im Kinder-
garten werden hier sogenannte „Querschnitts-
themen“ bezeichnet, die quer zur Gesamtheit 
spezifischer Aufgaben von Elementarpädago-
gInnen liegen und in den pädagogischen 
Handlungen und Tätigkeiten unterschiedlich 
gewichtet zum Tragen kommen.  
 Sie bilden die Grundlage der pädago-
gischen Arbeit mit Kindern, Eltern und dem 
Team. Dazu gehören u. a.: 

 Element 1: Beziehungen zu Kindern pro-
fessionell gestalten 

 Element 2: Kinder im Alltag der Kinderta-
geseinrichtung beteiligen  

 Element 3: Lernen im Spiel ermöglichen 

 Element 4: Peer-Beziehungen und Grup-
penprozesse berücksichtigen und nutzen  

 Element 5: Mit sozialen Ungleichheiten 
professionell umgehen (Armut/Resilienz) 

 Element 6: Rechtliche und institutionelle 
Rahmenbedingungen kennen 

I. Element 1: Beziehungen zu  
Kindern professionell gestalten 

Das tragende Grundelement der pädagogi-
schen Arbeit in Kindertageseinrichtungen ist 
die Gestaltung der Beziehung zwischen der 
pädagogischen Fachkraft und den sich bilden-
den und zu erziehenden Kindern. Die Erfah-
rung verlässlicher und tragfähiger Beziehun-
gen ermöglicht dem Kind später selbst verläss-
liche und offene Beziehungen einzugehen (vgl. 
Grossmann 2003). Nach Ahnert (2004) kann 
die pädagogische Fachkraft in Kindertagesein-
richtungen zu einer Bindungsperson werden. 
Bindungseigenschaften wie Zuwendung, Si-
cherheit, Stressreduktion, Explorationsunter-
stützung und Assistenz sind in den Fachkraft-
Kind Beziehungen unterschiedlich ausgeprägt, 
die individuellen Besonderheiten der Beteilig-
ten bestimmen die Ausprägung einer sicheren 
Fachkraft-Kind-Bindung. 

Da Kinder mit sehr unterschiedlichen Bin-
dungserfahrungen (Bindungsmustern), die ihr 
Selbstbild und ihr Explorationsverhalten, d. h. 
ihre Selbstbildung prägen, in die Kindertages-
einrichtung kommen, ist es für die pädagogi-
sche Fachkraft notwendig die Bindungsmuster 
zu kennen, die hinter den Handlungen und 
Verhaltensweisen der Kinder verborgen sind. 
Da eine tragfähige Beziehung zwischen Fach-
kraft und Kind kompensatorisch wirkt, kann 
diese Kindern mit Bindungsproblemen neue 
Möglichkeiten der Entwicklung eröffnen. „Im 
Kindergarten eine bindungstheoretische Per-
spektive einzunehmen, erweist sich als frucht-
bar, da diese einen praxisnahen Ansatz für 
professionelles Verstehen und Handeln bietet 
– sowohl beim direkten Umgang mit einem 
Kind und dessen Eltern als auch mit den zum 
Teil sehr intensiven Gefühlen, denen sich Er-
zieherinnen im Kontakt mit schwierigen Kin-
dern ausgesetzt sehen“ (Ennulat 2007, S. 153). 
Pädagogische Fachkraft-Kind-Beziehungen 
weisen eine Reihe von Besonderheiten auf, 
die in der pädagogischen Arbeit erkannt und 
berücksichtigt werden müssen, denn der Be-
ziehungsaufbau zum einzelnen Kind findet 
innerhalb der Kindergruppe statt. Das Erzie-
hungsverhalten muss sich einfühlsam sowohl 
auf die Kindergruppe ausrichten und gleichzei-
tig zum richtigen Zeitpunkt auf die individuelle 
Situation eines einzelnen Kindes eingehen. 
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Sichere Fachkraft-Kind-Bindungen „entstehen 
in jenen Kindergruppen, in denen die Grup-
penatmosphäre durch ein empathisches Er-
zieherverhalten bestimmt wird, das gruppen-
bezogen ausgerichtet ist und die Dynamik in 
dieser Gruppe reguliert. Die wichtigsten sozia-
len Bedürfnisse eines jeden einzelnen Kindes 
müssen dabei unter der Einbeziehung der 
Anforderungen der Gruppe zum richtigen 
Zeitpunkt bedient werden“ (Ahnert 2007, S. 
35). 

Besonders zu Beginn des Berufseinstiegs 
ist es entscheidend durch verbale und non-
verbale Kommunikation sich auf die Begeg-
nung mit dem Kind einzulassen, um so über 
vielfältige Formen der Kontaktaufnahme (In-
teraktionsangebote) die Kinder mit ihren un-
terschiedlichen Verhaltensweisen kennen zu 
lernen, ihre Befindlichkeiten wahrzunehmen 
und so zu ihnen eine tragfähige Bindungsbe-
ziehung aufzubauen. Insbesondere bei alltägli-
chen Handlungen, im Freispiel, bei ungeplan-
ten Gelegenheiten kann die Elementarpäda-
gogIn im Dialog mit dem einzelnen Kind des-
sen Weltsicht erfahren, was zu einem Ver-
ständnis der Denkstrukturen des Kindes führt. 
Sie kann so die Themen der Kinder entschlüs-
seln, mit denen diese sich auseinandersetzen 
und die sie in ihren Handlungen ausdrücken. 
So können die Fähigkeiten der Kinder, ihre 
Ressourcen und Stärken herausgefunden wer-
den. 

Diese Interaktionen ermöglichen es auch 
den Kindern die ElementarpädagogIn kennen 
zu lernen und Vertrauen zu ihrer Person auf-
zubauen und in einen wechselseitigen Dialog 
zu treten. Das Bedürfnis jedes Kindes, die 
Elementarpädagogin kennen zu lernen und zu 
ihr eine Beziehung aufzubauen, sollte als sol-
ches wahr und ernst genommen werden. Lei-
der wird dieses in der Praxis häufig als ein 
„Austesten“ des Erwachsenen wahrgenom-
men, dem mit Unverständnis begegnet wird 
und dem Grenzen zu setzen sind. 

Qualifikationsziele und Kompetenzen1 

 Die ElementarpädagogIn baut eine 
entwicklungsfördernde Bindungsbe-
ziehung zu jedem einzelnen Kind im 
Rahmen der Kindergruppe auf. 

 Sie entwickelt eine professionelle Hal-
tung für zwischenmenschliche Bezie-
hungen, die durch Achtung, Akzeptanz, 
Wertschätzung, einfühlendes Verste-
hen (Empathie) und Echtheit (Kongru-
enz) einen gegenseitigen, dialogischen 
Austausch mit dem Kind ermöglicht. 

 Sie verfügt über die Fähigkeit, feinfüh-
lig die Befindlichkeiten (Emotionen 
und Affekte) von Mädchen und Jungen 
wahrzunehmen, zutreffend zu inter-
pretieren und angemessen zu reagie-
ren. 

 Sie beachtet dabei die Gruppensituati-
on und erkennt die in der Gruppe vor-
herrschende Gruppendynamik. 

 Sie plant entwicklungsförderliche Be-
ziehungsangebote, die es auch den 
Kindern ermöglichen die Elementarpä-
dagogIn kennen zu lernen. 

 Sie reflektiert systematisch die eigene 
Haltung in der Beziehungsgestaltung 
zu Mädchen und Jungen und entwi-
ckelt ein Verständnis für kindliche 
Ausdrucksformen, für schwierige Situ-
ationen und Krisen der Kinder. 

 Die ElementarpädagogIn lässt sich auf 
die Begegnung mit dem Kind ein und 
ist in der Lage eine dialogische Bezie-
hung herzustellen. 

 Sie analysiert die Beziehungsbedürf-
nisse und Beziehungserfahrungen 
(Bindungsmuster) der Kinder. 

 Sie ist in der Lage eine entwicklungs-
förderliche Beziehung zum einzelnen 
Kind aufzubauen und zu reflektieren. 
Sie beachtet dabei die Unterschied-
lichkeit von Mädchen und Jungen und 
ihre Lebenszusammenhänge. 

                                                 
1 siehe dazu auch: Robert Bosch Stiftung 2011 und 
2008 
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 Sie ist in der Lage die spezifischen Le-
bens- und Familiensituationen der 
Kinder zu beachten und in ihre profes-
sionelle Beziehungsgestaltung einzu-
beziehen. 

 Interaktions- und Kommunikationspro-
zesse stimmt sie auf die Bedürfnisse 
des einzelnen Kindes und der jeweili-
gen Zielgruppe ab und gestaltet sie 
entwicklungsförderlich. 

 Sie setzt sich reflexiv mit der eigenen 
Haltung in der Beziehungsgestaltung 
auseinander und schätzt selbstkritisch 
die eigenen Interaktionsangebote ein. 

Inhalte der Begleitveranstaltungen 

Die inhaltliche Ausgestaltung der Begleitver-
anstaltungen (Selbststudium) zum Element 
„Beziehungen zu Kindern gestalten“ basiert 
auf den konkreten Erfahrungen und Bedürf-
nissen (Fragen und Problemen) der Teilneh-
merInnen in der pädagogischen Arbeit in der 
Kindertageseinrichtung 

Mit der Methode „kollegiale Fallbera-
tung“ kann insbesondere in der Kennenlern- 
und Orientierungsphase eine (Selbst-) Reflexi-
on der Beziehungsgestaltung im Alltag helfen, 
die eigenen Anteile im wechselseitigen Bezie-
hungsprozess zu verstehen und die Bedürfnis-
se nach Nähe und Distanz und die Empfindun-
gen und Gefühle konstruktiv zu beantworten. 
Es findet eine theoriegeleitete Auseinander-
setzung mit der Rolle / den Aufgaben des Er-
wachsenen als EntwicklungsbegleiterIn der 
Kinder in der Kindertageseinrichtung statt. 

Mögliche Fragestellungen: 

 Welches sind für Sie zentrale Fragen 
zu diesem Element der pädagogischen 
Arbeit?  

Eigene biografische Erfahrungen: 

 An welche eigenen Beziehungserfah-
rungen kann ich mich erinnern? Wie 
habe ich Wertschätzung, Achtung, 
Missachtung, Ignoranz naher Bezugs-
personen erlebt? Was haben diese bei 
mir ausgelöst? 

Mögliche Fragen zum Ist-Zustand in der 
Kindertageseinrichtung: 
 Wie ermöglicht die Beziehungsgestal-

tung des pädagogischen Personals in 
der Einrichtung den Kindern ein positi-
ves Selbstbild zu entwickeln und sich 
mit „der Welt“ auseinanderzusetzen? 

 Welche Fähigkeiten, Ressourcen und 
Stärken der Kinder lassen sich be-
obachten? 

 Welche Beziehungen sind unter den 
Kindern zu beobachten und wie lässt 
sich die Gruppendynamik beschrei-
ben? 

Mögliche Fragen zur (Selbst-)Reflexion: 

 Wie ist es mir gelungen, Kontakt zu 
den Kindern herzustellen und ihnen 
mit Wertschätzung und Achtung zu 
begegnen? Welche eigenen Anteile 
spielten dabei eine Rolle? Was ist mir 
aufgefallen? 

 Wie erlebe ich die Kontaktaufnahme 
der Kinder? Welche Art der Kontakt-
aufnahme empfinde ich eher als belas-
tend, warum?  

 Wie gelang es mir, im Dialog mit den 
Kindern ihre Anliegen und Bedürfnisse 
wahrzunehmen und richtig zu deuten? 

 Welche unterschiedlichen Bedürfnisse 
der Kinder nach Nähe und Distanz ha-
be ich wahrgenommen? In welche 
Verhaltensweisen der Kinder konnte 
ich mich einfühlen, in welche eher 
nicht? Warum? Wie erkläre ich mir 
dieses? 

 Welche Anliegen der Kinder konnte ich 
verstehen, welche eher nicht? Wa-
rum? 

 Welche Kontakt- und Interaktionsan-
gebote hatten welche Wirkung auf die 
Kinder? Welche Kinder haben sich ent-
zogen? Warum? 
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 Wie haben die Kinder auf meine Kon-
takt- und Interaktionsangebote rea-
giert? Warum? Welche alternativen In-
teraktionsangebote sind möglich?  

 Welche Beziehungen haben die Kinder 
untereinander und zu den anderen 
pädagogischen Fachkräften?  

 Wie deute ich die in der Gruppe vor-
handene Gruppendynamik? 

 Welche Rückmeldung erhalte ich von 
der Kollegin / Mentorin zu meinen In-
teraktionsangeboten?  

Möglichkeiten der Veränderung und 
Verbesserung des eigenen pädagogi-
schen Handelns: 

 Welche Kennenlern- und Interaktions-
angebote für einzelne Kinder und die 
Gruppe können gezielt geplant und 
durchgeführt werden? 

 Wie können die Beziehungen der Kin-
der untereinander den jeweiligen Situ-
ationen angemessen (z. B. bei Streit 
und Auseinandersetzungen) beein-
flusst werden? 

 Welche entwicklungsförderlichen Be-
ziehungsangebote lassen sich gestal-
ten?  

II. Element 2: Kinder im Alltag der 
Kindertageseinrichtung beteiligen 

2005 hat die Bundesregierung zur Umsetzung 
der Kinderrechtskonvention der Vereinten 
Nationen von 1989 einen Fünfjahresplan be-
schlossen, damit Kinder mit ihren Interessen 
und Anliegen Gehör finden und über ihre Ge-
schicke mitbestimmen können. Gleichwohl 
steht eine umfassende Beteiligung der Kinder 
auch nach 75 Jahren der Rechte der Kinder 
noch ziemlich am Anfang.2 

                                                 
2 1924 Verabschiedung der ersten internationalen Dekla-
ration der Kinderrechte durch den Völkerbund in Genf 

„Kinder werden heute als Subjekte ihrer 
Entwicklung gesehen, die sehr wohl in der 
Lage sind, ihre eigenen Rechte zu artikulieren 
und zu vertreten, wenn man ihnen angemes-
sene Möglichkeiten zur Verfügung stellt“ 
(Carle 1998, S. 17). So verstanden ist Partizipa-
tion nicht ein Recht für besondere Gelegen-
heiten, sondern sie muss den gesamten Alltag 
durchziehen und von Anfang an möglich sein. 
Kinder müssen tatsächlich gehört und erst 
genommen werden und sie müssen Einfluss 
auf die Abläufe im Alltag haben. Es geht für 
die Kinder darum, die eigenen Interessen zu 
vertreten, zu hören, was andere wollen, sich 
mit den anderen Beteiligten abzustimmen. 
Diese Haltungen und Kompetenzen können 
Kinder nur handelnd im Bildungsprozess er-
werben. Mündigkeit, Urteilsfähigkeit, Mut zu 
eigenen Entscheidungen, Flexibilität sind wich-
tige Fähigkeiten, die in der Kindertageseinrich-
tung in alltäglichen Situationen erprobt, geübt 

und gelernt werden können. 
In „Ein Ausflug in die Rechte von Kindern. 

Aus der Sicht von Kindern“ (vgl. Reggio Child-
ren 1995) wird argumentiert: „Kinder haben 
das Recht, überall als eigenständige Subjekte 
individueller, juristischer, bürgerlicher und 
sozialer Rechte anerkannt zu werden. Sie sind 
Träger und Schöpfer eigener Kulturen. Und 
damit sind sie aktiv daran beteiligt, ihre Identi-
tät, Autonomie und Kompetenz auszubilden, 
insbesondere in den Beziehungen zu Gleichalt-
rigen, Erwachsenen, zu Ideen, Gegenständen, 
realen Erlebnissen und fiktiven Ereignissen in 
den Lebensbereichen und Welten, in denen 
Kinder kommunizieren. Jedes Kind verfügt 
über natürliche Gaben und Potenziale von 
ungeheurer Vielfalt und Vitalität“ (Reggio 
Children 1995, S. 63). 

Kinder setzen sich mit sich und ihrer Um-
welt aktiv auseinander. Sie nutzen Freiräume, 
um sich eigenständig die Welt zu erobern. Das 
führt sie auch in die Nähe von Gefahren, vor 
denen sie von Erwachsenen beschützt wer-
den. Erwachsene hindern Kinder aus Angst 
dass ihnen etwas zustoßen könnte am selbst-
tätigen Leben und aktiven Lernen. Kinder 
brauchen jedoch Freiräume, um Erfahrungen 
im Heute zu machen, die die Grundlage für 
das „Morgen“ bilden. Kindern das „Recht auf 
den eigenen Tod“ (vgl. Korczak 1967) zuzuge-
stehen heißt, kindliche Autonomie und Kom-
petenzen achten und Kinder in ihren eigenen 
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Erfahrungen zu begleiten. Kinder brauchen 
Erwachsene, die ihnen zu dem Recht verhel-
fen, Kind zu sein. 

Für einen Erwachsenen ist es oft nicht 
leicht, Kinder als gleichwertige, eigensinnige 
Personen anzusehen, ihnen ehrlich und au-
thentisch als Experten ihres eigenen Lebens zu 
begegnen. Partizipation verlangt eine sym-
metrische Kommunikation, eine „dialogische 
Haltung“ des Erwachsenen. 

Partizipation ist sowohl eine Frage der 
pädagogischen Haltung als auch des pädagogi-
schen Konzeptes der Kindertageseinrichtung: 
Welche Möglichkeiten haben Kinder über den 
Verlauf des Tages mit zu entscheiden? Als 
Bestandteil gleichberechtigter Beziehungen 
zwischen Erwachsenen und Kindern im alltäg-
lichen Umgang formuliert Hansen (2003) fünf 
Prinzipien für die Partizipation von Kindern: 

I. Partizipation bedeutet, dass Kinder 
von Erwachsenen begleitet werden: 
Die Entwicklung von Partizipationsfä-
higkeit muss aktiv unterstützt werden. 
Partizipation bedeutet Aushandlung, in 
die auch die Erfahrungen und Interes-
sen von Erwachsenen einfließen kön-
nen. 

II. Partizipation erfordert einen gleichbe-
rechtigten Umgang, keine Dominanz 
der Erwachsenen: Die Expertenschaft 
der Kinder für ihre Lebensräume, ihre 
Empfindungen, ihre Weltsicht muss 
anerkannt werden. Die Erwachsenen 
müssen die Kinder unterstützen eine 
Gesprächs- und Streitkultur zu entwi-
ckeln und sie müssen selbst eine „dia-
logische Haltung“ einhalten. 

III. Partizipation darf nicht folgenlos blei-
ben: Es sollte eine realistische Chance 
zur Realisierung für getroffene Ent-
scheidungen geben innerhalb eines 
überschaubaren Zeitraums. Es bedarf 
einer Verbindlichkeit der Erwachsenen 
darüber, welche Entscheidungsmög-
lichkeiten Kinder tatsächlich haben 
sollten. 

IV. Partizipation ist zielgruppenorientiert: 
Kinder aus unterschiedlichen sozialen 
Zusammenhängen bringen unter-
schiedliche Vorerfahrungen, Wünsche 

und Bedürfnisse und unterschiedliche 
Fähigkeiten zur Beteiligung mit. Kinder 
sind nicht gleich, Inhalte und Metho-
den müssen darauf abgestimmt wer-
den. 

V. Partizipation ist lebensweltorientiert: 
Inhalte und Beteiligungsmethoden 
müssen die Kinder selbst betreffen. 
Die Thematik muss sie etwas angehen 

Als Bestandteil gleichberechtigter Beziehun-
gen scheint Partizipation aber viel schwieriger 
umzusetzen zu sein, als ab und zu Projekte 
durchzuführen, bei denen Kinder sich inner-
halb eines eng vorgegebenen Rahmens zwi-
schen a oder b entscheiden dürfen. Kinder 
werden häufig für die Zwecke und Bedürfnisse 
der Erwachsenen funktionalisiert. Oser (2007) 
nennt dies Pseudopartizipation, da sie meist 
nicht aus einem Bedürfnis der Kinder erwach-
sen, sondern die vorgeben, dass man partizi-
pieren könne, was aber keineswegs zutrifft. 
Denn das Ergebnis eines partnerschaftlichen 
Dialogs muss offen sein, d. h. Lösungen müs-
sen gemeinsam gefunden werden. Echte Par-
tizipation setzt voraus, dass Kinder als Kon-
strukteure ihrer Wirklichkeit im Alltag ge-
schätzt und ernst genommen werden. 

Partizipation von Kindern in Kindertages-
einrichtungen muss auf zwei Ebenen stattfin-
den. Da es sich erstens um ein individuelles 
Recht jeden Kindes handelt, muss das Kind in 
allen es betreffenden Angelegenheiten und 
Situationen nicht nur gehört sondern es muss 
ihm auch die Entscheidung zugetraut werden. 
Bereits Zweijährige fordern ihr Recht nach 
„selber tun“ ein. Mit dem Vertrauen in seine 
Entscheidungsfähigkeit kann das Kind Erfah-
rungen sammeln und die Konsequenzen sei-
nes Tuns erleben, was sein Selbstwertempfin-
den stärkt. Dabei erhält es seinem Alter und 
Entwicklungsstand angemessen Unterstützung 
und Hilfe der PädagogIn. 

Zweitens sind die strukturellen Voraus-
setzungen in der Einrichtung zu schaffen, da-
mit den Kindern gemeinsam regelmäßig Raum 
zur Verfügung steht, ihre Anliegen und Be-
dürfnisse auszutauschen, sich abzustimmen 
und das Zusammenleben zu regeln. Beispiele 
für die Beteiligung der Kinder sind Kinderkon-
ferenz und Klassenrat, in der Reggio-
Pädagogik die Versammlung „Was tun“ (vgl. 
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Reggio Children 1995). Wenn Partizipation 
strukturell, d. h. im pädagogischen Konzept 
verankert ist, ist die Beteiligung von Kindern 
nicht zufällig von dem Wohlwollen einzelner 
MitarbeiterInnen abhängig. Die MitarbeiterIn-
nen im Team müssen also einen Konsens dar-
über herstellen, wie weit die Beteiligung der 
Kinder gehen soll und auch die Eltern müssen 
in den Diskussionsprozess einbezogen werden. 
„Kinder müssen erleben, dass Erwachsene 
ihnen selbstverständlich zugestehen, nämlich, 
dass sie es sind, die ihr Leben bewältigen und 
gestalten, dass dies niemand für sie tun kann 
und sie deshalb selbstverständlich dort mitre-
den, wo sie etwas betrifft“ (Klein / Vogt 2001, 
S. 10).  
 Kinder im Alltag an allen sie betref-
fenden Angelegenheiten zu beteiligen, heißt z. 
B., den Kindern zu ermöglichen selbst darüber 
entscheiden, was und wie viel sie essen wollen 
und können. Denn nur so können die Kinder 
lernen, die Folgen dieser Entscheidung zu tra-
gen. Wichtig ist es, feinfühlig wahrzunehmen, 
was die Beweggründe für Kinder sind nicht zu 
essen und möglicherweise die Essenssituation 
durch Beteiligung der Kinder an den Vorberei-
tungen (hier ist nicht nur Tischdecken ge-
meint) so umzugestalten, dass das Einnehmen 
von Mahlzeiten zu einem gemeinsamen Erleb-
nis wird. Darüber hinaus lassen sich die Es-
senswünsche der Kinder im Gespräch (Kinder-
konferenz) herausfinden und mit der Küche 
abstimmen, was dann auch zu strukturellen 
Veränderungen in der Kindertageseinrichtung 
führen kann. Gleichzeitig ist dies ein guter 
Anlass, mit Kindern nicht nur über Essge-
wohnheiten zu sprechen, sondern auch die 
Bedeutung einer ausgewogenen Ernährung zu 
thematisieren. 

Auf der strukturellen Ebene können im 
Tages- und Wochenablauf (Zeit-)Räume ge-
schaffen werden, um mit den Kindern ihre 
Themen, Fragen, Probleme und Anregungen 
zu besprechen. Hier bieten sich z. B. „Zettel-
kästen“ an, in denen die Kinder und Erwach-
senen innerhalb der Woche Ideen und Wün-
sche sammeln, die dann in der Kinderkonfe-
renz (vgl. Dittmann 2002) besprochen und 
Wege der Bearbeitung geklärt werden. Wich-
tig ist, dass die Kinder erfahren, dass sie mit 
ihren Anliegen ernst genommen werden und 
mit ihnen für sie sichtbare Veränderungen 
realisiert werden. 

Kinder zu beteiligen berührt auch immer 
die Frage nach der Beteiligung der Mitarbeite-
rInnen in der Einrichtung. Wie sind die Ent-
scheidungsstrukturen innerhalb der Kita? Wer 
kann worüber mitentscheiden? 

Qualifikationsziele und Kompetenzen 

 Die ElementarpädagogIn beteiligt das 
Kind / die Kinder in allen sie betreffen-
den Angelegenheiten im Alltag. 

 Sie findet alters- und entwicklungsan-
gemessene Formen der Beteiligung 
der Kinder. 

 Sie schafft und erweitert mit den Kin-
dern Entscheidungsspielräume und 
ermöglicht den Kindern Verantwor-
tung für ihr Handeln zu übernehmen. 

 Sie strukturiert Abläufe und Räume so, 
dass die Kinder an den Bildungs- und 
Erziehungsprozessen beteiligt werden. 

 Die ElementarpädagogIn ist in der 
Lage, Kinder gleichberechtigt auf viel-
fältige Weise und methodisch ange-
messen im Alltag der Gruppe und in 
der Kindertageseinrichtung zu beteili-
gen. 

 Ihr Zutrauen in die Fähigkeiten der 
Kinder ermöglicht diesen Verantwor-
tung und Konsequenzen für das eigene 
Handeln zu übernehmen. 

 Sie achtet die kindliche Autonomie 
und Kompetenz und begleitet Kinder 
in ihren eigenen Erfahrungen. Dabei 
berücksichtigt sie den Alters- und Ent-
wicklungsstand der Kinder. 

 Die ElementarpädagogIn pflegt mit 
den Kindern einen gleichberechtigten 
Umgang und erkennt die Experten-
schaft der Kinder für ihre Empfindun-
gen, Weltsicht und Lebensräume an. 

 Sie unterstützt die Kinder eine Ge-
sprächs- und Streitkultur zu entwickeln 
und nimmt selbst eine „dialogische 
Haltung“ ein. 

 Sie ermöglicht den Kindern, Entschei-
dungsspielräume zu nutzen und unter-
stützt sie bei Aushandlungsprozessen. 
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Lösungen findet sie gemeinsam mit 
den Kindern. 

 Sie setzt sich dafür ein, dass getroffene 
Entscheidungen innerhalb eines für 
Kinder überschaubaren Zeitraums um-
gesetzt werden. 

 Sie ist in der Lage, sich mit den Kindern 
für ihre Belange einzusetzen und ihre 
Rechte zu vertreten. 

 Sie thematisiert im Team die Bedeu-
tung und Chancen von Partizipation für 
die Kinder und die Kindertageseinrich-
tung und bezieht die Eltern in diese 
Entwicklungsprozesse mit ein. 

Inhalte der Begleitveranstaltungen 

Ausgehend von den konkreten Beobachtun-
gen und Erfahrungen der Beteiligung der Kin-
der in der jeweiligen Kindertageseinrichtung 
können in den Begleitveranstaltungen (Selbst-
studium) konkrete Möglichkeiten entwickelt 
werden, wie eine Beteiligung der Kinder im 
Alltag schrittweise erreicht bzw. wie sich Be-
teiligungsmöglichkeiten des einzelnen Kindes 
und der Gruppe erweitern lassen. Hilfreich ist 
es, sich Anregungen aus „Best Practice“ Ein-
richtungen zu holen. Es findet eine theoriege-
leitete Auseinandersetzung mit der Rolle / den 
Aufgaben des Erwachsenen zur Beteiligung 
der Kinder in der Kindertageseinrichtung statt. 

Mögliche Fragestellungen: 

 Welches sind für Sie zentrale Fragen zu 
diesem Element der pädagogischen 
Arbeit? 

Eigene biografische Erfahrungen: 

 Wie wurde ich als Kind an Entschei-
dungen beteiligt?  

 Welche Gefühle lösten die Entschei-
dungen der Erwachsenen bei mir aus?  

 Welche Erfahrungen habe ich mit den 
Folgen eigener Entscheidungen? 

Mögliche Fragen zum Ist-Zustand in der 
Kindertageseinrichtung: 

 Welche Formen der Beteiligung exis-
tieren in der Kindertageseinrichtung? 

 Worüber entscheiden Kinder in der 
eigenen Gruppe, in der Kita mit? 

 Worüber entscheiden die Kinder nicht 
mit? Warum? 

 Welche Regeln gelten für wen in der 
Kita? Wer entscheidet über den Um-
gang mit Regelverstößen?  

 Werden die Kinder an der Raumgestal-
tung und Materialauswahl / -
anschaffung beteiligt? 

 Werden die Kinder motiviert und un-
terstützt, Räume zu verändern und 
anders zu nutzen? 

 Welche Möglichkeiten haben die Kin-
der sich unbeobachtet zurückziehen zu 
können? 

 Werden Konflikte, Gefahrenquellen 
gemeinsam mit den Kindern bearbei-
tet und Lösungen gesucht? 

Mögliche Fragen zur (Selbst-)Reflexion: 

 Welche Empfindungen löst (der 
Wunsch nach) Beteiligung der Kinder 
bei mir aus? 

 Wie habe ich die Kinder an Entschei-
dungen beteiligt?  

 Welche Beteiligungsformen habe ich 
genutzt und welche Methoden habe 
ich dazu eingesetzt? 

 Welche Möglichkeiten habe ich den 
Kindern eingeräumt, Entscheidungs-
spielräume auszunutzen und wie hat 
meine Unterstützung dazu beigetra-
gen, dass die Kinder eigene Lösungen 
für Aushandlungsprozesse finden 
konnten? 
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 Welche Rückmeldung habe ich von 
meiner MentorIn zur Beteiligung von 
Kindern erhalten? 

Möglichkeiten der Veränderung / Ver-
besserung des eigenen pädagogischen  
Handelns: 

 Welche Möglichkeiten / Schritte der 
Beteiligung lassen sich in der eigenen 
Gruppe, in der Kita mit den Kindern 
entwickeln? 

 Wie können Regeln mit den Kindern 
gemeinsam entwickelt und aufgestellt 
werden, die für alle (Kinder und Er-
wachsene) gelten? 

 Mit welcher Form der Beteiligung kön-
nen sich die KollegInnen / das Team 
anfreunden? 

 Wie können die KollegInnen / das 
Team gewonnen werden, erste Schrit-
te oder weitere Schritte in Richtung 
mehr Beteiligung der Kinder zuzulas-
sen?  

 Wie kann die Beteiligung von Kindern 
im Alltag der Kindertageseinrichtung 
verankert werden? (strukturelle Frage) 

 Wie können Eltern informiert und ein-
gebunden werden? 

III. Element 3: Lernen im Spiel  
ermöglichen 

Das Spiel ist die überwiegende Betätigungs-
form jüngerer Kinder (15.000 Stunden bis zum 
Alter von 6 Jahren, Krenz 2001). „Spiel ist im 
Vorschulalter nicht irgendeine Tätigkeit, die 
ausgeübt wird oder nicht, sondern es handelt 
sich dabei um eine lebensnotwendige Aktivität 
des Kindes“ (Oerter 1993, zitiert nach Neuß 
2010, S. 137). Im Spiel versunken sind Kinder 
ganz bei sich selbst, es entsteht eine Einheit 
von Kind und Welt. Nach Scholz (2007) ist das 
Recht des Kindes zu spielen, aus dieser Sicht 

das Recht, unbeeinflusst von Erwachsenen bei 
sich und für sich zu sein.  

Umfangreiche Forschungsarbeiten der 
letzten dreißig Jahre belegen, dass das Spiel 
einen entscheidenden Einfluss auf die kindli-
chen Lernpotenziale besitzt und die Kompe-
tenzen des Kindes enorm erweitert. Kinder 
gewinnen im Spiel neue Erkenntnisse, entwi-
ckeln Einstellungen und entdecken ihre Talen-
te. Durch Versuch und Irrtum erwerben sie 
Fähigkeiten und Fertigkeiten, die ihnen helfen, 
zielgerichtet zu handeln. 

Im Spiel wird intuitiv gelernt durch Kom-
munikation und Kooperation mit den Spiel-
partnern und ihren Perspektiven. In den Spiel-
handlungen zeigen sich die Themen, mit de-
nen sich Mädchen und Jungen im Dialog mit 
Gleichgesinnten auseinandersetzen, in ihnen 
stellen sie den Bezug zu ihrer Lebenswirklich-
keit her. D. h. der Kompetenzzuwachs im Spiel 
als „privilegierter Lernform“ (vgl. Stern 2006) 
erfolgt implizit. Es bedarf keiner geplanten 
Anleitung, es braucht kein bewusstes Ziel. 
Wesentlich sind Interaktionen mit ähnlich 
kompetenten Anderen (intuitive Didaktik, vgl. 
Bruner 2002). Im gemeinsamen Spiel verstän-
digen Kinder sich über eine Spielidee und die 
Situation, sie verteilen Spielrollen und achten 
während des Spiels wechselseitig darauf, dass 
die Rollen auch eingehalten werden. Gelingt 
die Einhaltung der Regeln im Spiel nicht wird 
das Spiel abgebrochen. 

Kinder brauchen Zeit für ihren Alltag, für 
die Auseinandersetzung mit sich und anderen. 
Sie stellen Fragen, wollen entdecken und her-
ausfinden, welche Antworten und Lösungen es 
geben könnte. Themen, Fähigkeiten sind erst 
im Zusammenhang mit und für bedeutsame 
Situationen wichtig. Kinder wollen und können 
Fähigkeiten entwickeln und Bedeutungen 
schaffen. Entscheidend ist, wie Kindern im 
Kindergarten ein Zugriff auf ihr Leben ermög-
licht wird. 

Trotz der Erkenntnisse über die im 
selbstbestimmten Spiel enthaltenen Bildungs-
potenziale wird im Alltag der Kindertagesein-
richtungen immer noch an Freispielzeiten und 
Nicht-Freispiel-Tätigkeiten festgehalten. Be-
obachtungen von Weltzien (2007) zeigen, dass 
die Trennung von Arbeit und Freizeit der Er-
wachsenenwelt zunehmend Einzug in den 
Kindergarten erhält, das lernende Kind vom 
spielenden Freizeitkind getrennt wird. Die 
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Vormittage in den Kindertageseinrichtungen 
werden häufig mit Lern-, Förder- und Trai-
ningsprogrammen durchgetaktet, das freie 
Spiel verkommt zum Pausenfüller und zur 
Randerscheinung, zur Überbrückung von 
Bring- und Abholzeiten. 

Strenge Regeln, die Tagesstruktur und die 
Betonung der Wichtigkeit von geplanten und 
angeleiteten Tätigkeiten und Beschäftigungen, 
z. B. Sprachförderung oder andere Bildungs-
angebote setzen dem Spiel in vielen Kitas 
vermehrt enge Grenzen. „Frei“ meint hier eine 
mehr oder weniger frei gewählte Tätigkeit, 
ohne wesentliche Eingriffe und Erwartungen 
durch die Erwachsenen, häufig jedoch einge-
schränkt durch Regelvorgaben (z. B. „nur 3 
Kinder in der Bauecke“, oder „Deutsch spre-
chen“). 

Selbstbestimmte Aneignung von Weltwis-
sen und Problemlösen wird in der Regel als 
„Freispiel“ zugelassen. Nach Kazemi-Veisari 
(2007) wird dieses Freispiel verstanden als 
Tätigkeit von Kindern, losgelöst von der Reali-
tät mit fantasiereichen Elementen, im Gegen-
satz zum Lernen, das von Erwachsenen ge-
steuert wird. Zeitliche Bemessung und eindeu-
tige Zuschreibung von Freispielphasen werten 
die Handlungen der Kinder, ihrer Kompeten-
zen ab. Freiheit wird so als Erholungsphase 
von Fremdbestimmung definiert, als Gegen-
veranstaltung zu dem Wichtigen, was Erwach-
sene mit Kindern und für Kinder vorhaben, 
eine Beschränkung auf Tätigkeiten, die Er-
wachsene und Kinder trennen. Kazemi-Veisari 
plädiert dafür, dass der Alltag im Kindergarten 
nicht auf geteilt wird in „Freispiel“ und Er-
wachsenenprogramm, sondern der Tag gestal-
tet wird durch eine „wechselseitige, tätige 
Beziehung zwischen Kinder- und Erwachse-
nenanteilen im gemeinsamen Bildungspro-
zess“ (Kazemi-Veisari 2007, S. 21) Denn die 
Trennung in „Freispiel“ und bedeutsamen 
„Lernen“ wertet das Freispiel als lernfrei und 
unernst ab und signalisiert den Kindern und 
Eltern, dass es sich hierbei eher um „Pausen-
füller“ als um wertvolle Tätigkeiten handelt. 

Beobachtungen im Kindergartenalltag 
zeigen, dass Kinder bei den von Erwachsenen 
geplanten Angeboten mehr oder weniger be-
reitwillig mitmachen, dass sie sich aber nach 
Beendigung umgehend, regelrecht erleichtert 
zu ihren unterbrochenen Tätigkeiten und 
Spielhandlungen zurückkehren.  

Das Spiel als Lernmedium droht den Bil-
dungsinteressen der Erwachsenen unterge-
ordnet zu werden. „Wenn Spiel nicht nur für 
die Vorschulzeit, sondern auch für die gesam-
te Kindheit eine Bildungsbedeutung haben 
soll, wird man das Paradigma aufgeben müs-
sen, Spielen und Lernen an Tätigkeiten fest-
zumachen. Beide Begriffe beschreiben (...) 
keine Tätigkeiten, keine Handlungen. Sie sind 
Aussagen darüber was für die beteiligten Per-
sonen diese Handlungen bedeuten. ‚Dies ist 
Spiel‘ ist aus dieser Sicht eine mögliche Inter-
pretation von Handlungen. Andere wären: 
Dies ist Arbeit – oder dies ist Lernen“ (Scholz 
2007, S. 29) Ob gespielt wird oder nicht, ist 
eine Frage der Vereinbarung der Beteiligten. 
„Die Wirkung des Spiels als Lernsituation wird 
davon bestimmt, dass die im Spiel simulierte 
Wirklichkeit für Kinder real ist solange sie spie-
len. Im Spiel geschieht also eine Auseinander-
setzung mit Wirklichkeit bei vermindertem 
Risiko unter Beibehaltung aller der das Vor-
Bild des Spiels bestimmenden Regeln“ (Scholz 
1997, S. 45). 

In den als Rollenspiel deklarierten ‚Als-ob-
Spielen‘ realisiert sich ein Umgang in der „Zo-
ne der nächsten Entwicklung“ (vgl. Vygotskij 
1987). In diesem Probehandeln ist ein positi-
ver Aspekt für die Entfaltung von Realität zu 
sehen. „Ein ‚Als-ob-Spiel‘ enthält nicht bloß 
den Spielverlauf und die Definitionen der 
‚Spielrealität‘, sondern vor allem einen fortlau-
fenden Auseinandersetzungsprozess um Rol-
len und Definitionen. In diesen Spielen ist die 
Beziehungssituation präsent und wird mit 
verhandelt. In den Spielen wird Wissen wei-
tergegeben - ..., aber vor allem wird in den 
Spielen erzogen, weil es immer auch um die 
Frage geht, wer was mit wem bestimmen darf, 
Kinderspiel ist nicht zweckfrei. Es klärt die 
Beziehungen der Kinder untereinander und 
bringt das Kind – probeweise – mit allen mög-
lichen Phänomenen der Welt in eine Ausei-
nandersetzung“ (Scholz 1997, S. 46). 

Kinder stellen im Spiel zwischen sich und 
der Umwelt einen Wirkzusammenhang her. Es 
finden motorische, kognitive, emotionale und 
soziale Lern- und Entwicklungsprozesse statt 
ebenso wie die Identitätsbildung von Kindern 
im Spiel, bzw. durch das Spiel unterstützt wird. 
Die Art des Spiels spiegelt den Entwicklungs-
stand des Kindes wider, in den unterschiedli-
chen Phasen der Entwicklung werden unter-
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schiedliche Spielarten bevorzugt. Vielfältige 
Forschungsergebnisse belegen den Zusam-
menhang zwischen Spielen, Lernen und Ent-
wicklung. Beim Lernen werden Informationen 
interpretierend aufgenommen und manifes-
tieren sich als „Konstrukt“ beim Lerner. Erst 
durch eine aktive Beteiligung wird Lernen 
möglich, als emotionale Komponente ist die 
Motivation für Lernen wesentlich. Lernen ist 
überwiegend ein interaktiver Prozess, der 
durch soziale Komponenten beeinflusst wird. 

Qualifikationsziele und Kompetenzen 

 Die ElementarpädagogIn reflektiert 
ihre eigenen biografischen Spielerfah-
rungen als Grundlage ihrer Bewertung 
von Spiel, Spielen und Lernen. 

 Sie beobachtet ressourcenorientiert 
das Spiel / die Spiele von Mädchen und 
Jungen und erkennt die in den Spielen 
enthaltenen Themen, Lernpotenziale 
und Lernmöglichkeiten. 

 Die ElementarpädagogIn kennt die 
unterschiedliche Bedeutung von Er-
eignissen, Dingen und Beziehungen im 
Leben der Kinder und wie diese im 
Spiel verarbeitet werden. 

 Sie nimmt beim Spiel, bei den Spielen 
der Mädchen und Jungen eine wert-
schätzende, die Persönlichkeit des 
Kindes achtende Haltung ein. 

 Sie erkennt die Bedürfnisse von Mäd-
chen und Jungen und unterstützt das 
individuelle Kind in seinen Aktivitäten, 
um ihm auf Grundlage seiner Spielbe-
dürfnisse Anregungen und Hilfen zur 
Entwicklung und zum Lernen zu geben. 

 Sie findet einen Zugang zu den unter-
schiedlichen Spielvorlieben und 
Spielabneigungen von Mädchen und 
Jungen und berücksichtigt diese bei ih-
ren Planungen. 

 Sie respektiert, wenn Kinder unter sich 
sein wollen. 

 Sie ermöglicht Mädchen und Jungen 
die Bewältigung und Verarbeitung von 
Erfahrungen mit Personen und Sachen 
im Spiel. 

 Sie nimmt die in den Spielhandlungen 
gezeigten Entwicklungsthemen von 
Mädchen und Jungen wahr und kann 
sie durch gezielte Impulse unterstüt-
zen. 

 Spielideen der Kinder greift sie auf und 
gibt neue Impulse durch Materialien, 
die zum Spielen anregen und eine 
Auseinandersetzung mit „der Welt“ 
ermöglichen. 

 Durch Anregung für zunehmend kom-
plexere Spielhandlungen ermöglicht 
sie eine Erweiterung der sprachlichen 
Kompetenzen der Kinder. 

 Sie bietet gezielt ressourcenorientierte 
Spielsituationen für unterschiedliche 
Bedürfnisse von Mädchen und Jungen 
und Altersgruppen an. 

 Sie ist in der Lage, Gespräche mit den 
Kindern über ihre Spielthemen zu füh-
ren, die diese zum Nachdenken anre-
gen und den Perspektivenwechsel för-
dern.  

 Sie ermöglicht den Kindern, ihre Spiel-
fähigkeit und Kenntnisse zu erweitern 
und gibt Anregungen wie Spielhand-
lungen z. B. durch Bereitstellung von 
geeigneten Materialien weiter entwi-
ckelt werden können. 

 Um die entwicklungsfördernden Wir-
kungen von Spielen zu unterstützen 
führt sie Gespräche mit den Kindern 
über ihre Spielthemen; Gespräche, die 
zum Nachdenken anregen und den 
Perspektivenwechsel fördern. 

 In diesem Lernprozess ist sie wichtige 
Begegnungsperson, sie strukturiert 
diesen Prozess mit den Kindern. Sie 
lernt mit Kindern, sie fordert sie her-
aus, gibt Schutz und Sicherheit. 
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 Sie schafft spielförderliche Bedingun-
gen (Zeit, Raum, Materialien, freie 
Wahl der Mitspieler, Entscheidungs-
freiheit, Ruhe), damit sich Spielprozes-
se der Kinder, von Mädchen und Jun-
gen individuell und in Gruppen entfal-
ten können. 

 Sie plant spielpädagogische Angebote 
auf der Grundlage der systematischen 
Beobachtung des Spiels und der The-
men der Mädchen und Jungen und der 
pädagogischen Konzeption der Kita, 
führt diese mit Kindern durch und re-
flektiert sie. 

 Sie erkennt Anzeichen von auffälligem 
und gestörtem Spielverhalten und 
kann geeignete Schritte zur Unterstüt-
zung der Entwicklung des Selbstkon-
zepts dieser Kinder im Spiel anbieten. 

 Sie verdeutlicht im Team und gegen-
über Eltern die Bedeutung von Lernen 
im Spiel und Bildung und stellt ihr 
spielpädagogisches Handlungskonzept 
dar 

 Sie ist in der Lage strukturelle Bedin-
gungen, die entwicklungsförderndes 
Spiel behindern im Team zu themati-
sieren und Lösungen mit dem Team 
und den Kindern zu entwickeln. 

Inhalte der Begleitveranstaltungen 

Zu Beginn der Begleitveranstaltungen (Selbst-
studium) werden die Beobachtungen zum 
Spiel und zu den Spielbedingungen in den 
jeweiligen Kindertageseinrichtungen ausge-
tauscht und die im Spiel erkennbaren Entwick-
lungsthemen herausgearbeitet sowie die 
Spielbedingungen in den Einrichtungen analy-
siert. 

Aus der theoriegeleiteten Analyse der 
Beobachtungen des Spiels von Mädchen und 
Jungen, auch im Hinblick auf kulturelle und 
soziokulturelle Unterschiede können 
Ideen/Vorschlägen für geeignete Spielräume 
für unterschiedliche Gruppierungen und Tä-
tigkeiten ausgetauscht und gesammelt wer-
den. 

Bei der Entwicklung von ressourcenorien-
tierten Spielangeboten für einzelne Kinder, für 
unterschiedliche Altersgruppen und verschie-
dene Wahrnehmungs- und Bildungsbereiche, 
lassen sich geeignete Requisiten und Gegen-
stände sammeln, die unspezifisch und vielfäl-
tig einsetzbar sind und möglichst aus der Le-
benswelt der Erwachsenen stammen. 

Aus der Analyse von normalem und auf-
fälligem/gestörtem Spielverhalten lassen sich 
präventive Spielangebote entwickeln, die im 
pädagogischen Alltag erprobt werden können 
Es findet eine theoriegeleitete Auseinander-
setzung mit der Rolle/den Aufgaben des Er-
wachsenen beim Spiel der Kinder statt. 

Mögliche Fragestellungen: 

 Welches sind für Sie zentrale Fragen zu 
diesem Element der pädagogischen 
Arbeit? 

Eigene biografische Erfahrungen: 

 Welche Bedeutung hat Spiel und Spie-
len für mich selbst? Welche Art von 
Spielen habe ich bevorzugt? Wie habe 
ich den Umgang mit Spiel in meiner 
Kindheit erlebt? Was war bedeutsam 
für mich? 

Mögliche Fragen zum Ist-Zustand der 
Kindertageseinrichtung: 

 Wie ist Spiel in der Konzeption des 
Hauses verankert? 

 Wie ist das konkrete Verhältnis von 
Spiel, Lernen und angeleiteten Tätig-
keiten in der Kita?  

 Wo gibt es Orte im Innen- und Außen-
bereich für eigenverantwortliches, un-
beobachtetes Tun / Spiel von Mädchen 
und Jungen? Welche Spielmaterialien 
stehen zur Verfügung? 

 Welche Regeln und Vorgaben ermögli-
chen das Spiel, welche schränken das 
Spiel der Kinder ein?  
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 Wie werden die Spielaktivitäten der 
Kinder von der Kollegin / dem Team 
wahrgenommen und beurteilt? 

Mögliche Fragen zur (Selbst-)Reflexion: 

 Was, wie, wo und mit wem spielen 
Mädchen und Jungen? Welche Ent-
wicklungsthemen kann ich erkennen? 

 Welche unterschiedliche Bedeutung 
haben Ereignisse, Dinge und Beziehun-
gen im Leben dieser Kinder und wie 
verarbeiten sie diese im Spiel? 

 Welche sozio-kulturellen Anteile kön-
nen im Spiel von Kindern entdeckt 
werden? 

 Welche Bildungsmöglichkeiten stecken 
in den Spiel-, Lern- und Arbeitssituati-
onen in meiner Gruppe in der Kita? 

 Welche Möglichkeiten haben Kinder 
voneinander zu lernen was Spielen ist? 

 Wie gelingt es mir, meine Ziele in Be-
zug auf die Unterstützung/ Ermögli-
chung von Lernen im Spiel zu errei-
chen? 

 Welche Rolle habe ich dabei einge-
nommen? 

 Welches Feedback erhalte ich von 
meiner KollegIn/MentorIn zu meinen 
Spielanregungen? 

Mögliche Veränderungen / Verbesse-
rungen des eigenen pädagogischen  
Handelns:3 

 Wie kann ich die Kinder unterstützen, 
ihre Spielfähigkeiten durch Variationen 
zu erweitern? Welche Anregungen und 
Tipps kann ich für die Weiterentwick-
lung von Spielsituationen geben? 

                                                 
3 siehe hierzu auch Kapitel B.2, Didaktische Grund-
lagen der Arbeit von ElementarpädagogInnen 

 Wie können die Kinder einbezogen 
werden bei der Anschaffung von 
Spielmaterialien? 

 Wie kann ich mich als Spielpartnerin in 
Spielhandlungen einbringen? Welche 
Rolle übernehme ich? 

 Welche ressourcenorientierte Spielan-
gebote stehen mir für unterschiedliche 
Spielbedürfnisse zur Verfügung, wel-
che kann ich einsetzen? 

 Wie lassen sich Kinder in Spielhand-
lungen integrieren (Außenseiter)? 

 Wie kann ich im Team und gegenüber 
Eltern meine spiel- und lernpädagogi-
schen Vorstellungen erläutern und 
fachlich begründen? 

 Wie kann durch Veränderung in der 
Tagesstruktur der Spiel- und Zeitraum 
für eigenaktives Tun der Kinder erwei-
tert und wie können gute Spielbedin-
gungen geschaffen werden? 

IV. Element 4: Peer-Beziehungen und 
Gruppenprozesse berücksichtigen 
und nutzen 

Für die kindliche Identität sind die sozialen 
Beziehungen bedeutsam, die in altersgleichen 
Gruppen im Hinblick auf die Entwicklung 
kommunikativer Fähigkeiten durch Perspek-
tivübernahme, gemeinsam geteiltem Wissen 
und Empathie gemacht werden. Besonders im 
Spiel miteinander und in der Interaktion wer-
den wichtige Entwicklungs- und Lernprozesse 
vollzogen. Kinder können mit altersgleichen 
und altersverschiedenen Kindern Erfahrungen 
sammeln und sie können ihre Kenntnisse und 
Erfahrungen an die jüngeren weitergeben. 

Bereits Youniss (1994) hat in den 1980er 
Jahren aus konstruktivistischer Perspektive 
nachgewiesen, dass das Individuum Produkt 
seiner Erfahrungen in sozialen Beziehungen 
ist. In den sozialen Beziehungen zu Gleichaltri-
gen erlebt das Kind vielfältige Ansichten und 
unterschiedliche Vorstellungen anderer Kin-
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der. Bei den für die Kinder bedeutungsvollen 
Themen, bei der Beurteilung von Verhaltens-
maßstäben, wird die Stellung des Einzelnen in 
der Gruppe festgelegt. Ablehnung durch 
Gleichaltrige ist verbunden mit negativen 
Entwicklungserfahrungen wie schulischem 
Versagen oder psychischen Problemen. 

Brandes bezeichnet altersgleiche Grup-
pen als lebendige soziale Einheiten, die „im 
Sinne der Konstruktion eines gemeinsamen 
Zusammenhangs von den Beteiligten durch 
Kommunikation erst gebildet werden“ (Bran-
des 2008, S. 123). Dabei spielt die Kommuni-
kationsfähigkeit der Gruppenmitglieder für 
den Gruppenzusammenhalt und bei der 
„Schaffung geteilter Bedeutungen“ (vgl. Vygo-
tskij 1987) eine wesentliche Rolle, wenn z. B. 
„alle Interaktionspartner ihre Handlungen 
nach demselben zugrunde liegenden Thema 
ausrichten“ (Viernickel 2000, S. 76). 

Wichtige Gruppenbezüge werden von 
den Kindern meist ohne Anleitung durch Er-
wachsene und oft auch hinter ihrem Rücken 
gestaltet. In diesen Gruppen finden vielfältige 
soziale Lern- und wesentliche Selbstbildungs-
prozesse statt. Aus konstruktivistisch-
pädagogischer Sicht ist ein solches Lernen im 
Zusammenhang und auf der Grundlage sym-
metrischer Beziehungen ein wesentlicher An-
trieb kindlicher Entwicklung. Insbesondere im 
Spiel als „interaktiver sozialer Situation“ (vgl. 
Brandes 2008) werden durch Abwägen gegen-
sätzlicher Interessen und Rechte wesentliche 
Erfahrungen gesammelt, welche die Grundla-
ge für kognitive Lernprozesse darstellen. Im 
Spiel erweitern sich die kognitiven und sozia-
len Perspektiven der Kinder. 

Altersgleiche Gruppierungen spielen zur 
Ausdifferenzierung von sozialemotionalen und 
kognitiven Fähigkeiten eine große Rolle. Gera-
de im Spiel mit Gleichaltrigen kann eine reali-
tätsgerechte Einschätzung der eigenen Fähig-
keiten erprobt und erworben werden. „Im 
Austausch mit seinen Peers und in der Kon-
frontation mit ihren oftmals von den eigenen 
abweichenden Spielideen und Situationsinter-
pretationen ist das Kind beständig aufgefor-
dert, die eigenen Ideen und Handlungen zu 
erproben, zu begründen, zu verteidigen oder 
aber zu überprüfen, zu verändern und anzu-
passen“ (Viernickel 2006, S. 70). So können 
Kinder kooperative Formen des Aushandelns 
entwickeln. 

In alltäglichen Spielhandlungen, im sozia-
len Spiel werden, symmetrische Beziehung 
und gegenseitige Achtung vorausgesetzt, Be-
griffe wie Gerechtigkeit und Freundschaft in 
einem mehrjährigen Prozess konstruiert. Kin-
der lernen so die Werte und Normen ihres 
Kulturkreises beachten und integrieren diese 
in ihr Identitätskonzept. 

In Kindertageseinrichtungen befinden 
sich Kinder in mehr oder weniger stabilen 
Gruppen über eine längere Zeit des Tages und 
in Zeiträumen von mehreren Jahren. Es gibt 
wenig aussagekräftige Studien zu den von 
Fachkräften genannten Vorteilen altersge-
mischter Gruppen, denen eine Reihe positiver 
Einflüsse auf die kindliche Entwicklung zuge-
schrieben werden. Es werden durch die Vor-
bildfunktion der älteren im sprachlichen und 
sozialen Bereich Entwicklungsanregungen zu 
jüngeren Kindern erwartet. Die älteren Kinder 
würden Rücksichtnahme und Einfühlungsver-
mögen entwickeln und ihr Wissen durch die 
Weitergabe an die jüngeren festigen. Eine 
aktuelle Studie weist nach, dass Kinder nicht 
vorzugsweise altersgleiche Kinder als Spiel-
partner auswählen, sondern häufig mit leicht 
oder sogar wesentlich älteren und jüngeren 
Kindern Spielpartnerschaften eingehen (vgl. 
Riemann / Wüstenberg 2004). 

Die sich seit den 1970 Jahren in Kinderta-
geseinrichtungen der BRD durchgesetzte Form 
der Altersmischung von Gruppen der drei- bis 
sechsjährigen Kinder sowie der erweiterten 
Altersmischung (vgl. Modellprogramm des DJI 
1991 – 1994) hat bisher eigentlich in keinem 
Konzept eine pädagogische Fundierung erfah-
ren (vgl. Klein / Vogt 2003). Inwieweit Kinder 
sich tatsächlich gegenseitig fördern können, 
hängt von verschiedenen Faktoren ab, u. a. 
von der Alterszusammensetzung, von der Ge-
schlechtszugehörigkeit und den Beziehungen 
der Kinder untereinander, ganz wesentlich 
jedoch vom pädagogischen Konzept der Grup-
pe bzw. des Kindergartens. 

Nicht nur im Kindergarten finden sich 
überwiegend geschlechtshomogene Spiel-
gruppen zusammen. Diese sind bedeutsam für 
die Entwicklung der Geschlechtsidentität und 
für die Erprobung, Beurteilung und Festlegung 
geschlechtstypischer Verhaltensweisen. Die 
Entwicklung einer stabilen Geschlechtsidenti-
tät und differenziertes Wissen über die Ge-
schlechterrollen ist eine wesentliche Entwick-
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lungsaufgabe im Kindesalter (auch Jugendal-
ter) und vollzieht sich im komplexen Zusam-
menwirken von biologischen, sozialen und 
individuellen Faktoren. In gleichgeschlechtli-
chen Spielgruppen werden unterschiedliche 
soziale und kognitive Fertigkeiten erworben. 
Mädchen streben stärker ein soziales Mitei-
nander an und erwerben in ihren Gruppen 
soziale Sensibilität. Das von Dominanz- und 
Wettbewerbsorientierung geprägte Klima in 
Jungengruppen verstärkt Kompetenzen wie 
Durchsetzungsvermögen und Konkurrenzver-
halten. 

Auch inszenieren Kinder in ihren Gruppen 
Unterschiede zwischen den Geschlechtern 
und verfolgen soziale Praktiken, die auf die 
Herausbildung der Geschlechterdifferenz und 
Geschlechterhierarchie zielen (vgl. Völkel 
2002). Sie ko-konstruieren ihr Wissen über die 
mit den beiden Geschlechtern kulturell ver-
bundenen Verhaltensweisen, Persönlich-
keitsmerkmalen und dem äußerem Erschei-
nungsbild. Die Geschlechterkonzepte sind in 
diesem Alter sehr rigide. Kinder sanktionieren 
geschlechtsunangepasstes Verhalten und be-
stätigen sich so in ihrem Rollenverständnis. 

Um die Vorteile der heterogenen Zu-
sammensetzung in den Gruppen tatsächlich 
nutzen zu können, ist ein differenziertes päda-
gogisches Arbeiten notwendig, das die unter-
schiedlichen Entwicklungsstände (Begabungen 
und Fähigkeiten), die kulturellen Besonderhei-
ten und die unterschiedlichen Bedürfnisse und 
Interessen von Mädchen und Jungen nicht nur 
berücksichtigt, sondern ihnen Raum für eigene 
Lern- und Bildungsprozesse gibt. 
Als Bestandteil des pädagogischen Konzepts 
wäre z. B. denkbar, die älteren Kinder bei der 
Eingewöhnung der neuen Kinder zu beteiligen, 
ihnen z. B. Aufgaben bei der Einführung der 
Neuen durch „Patenschaften“ etc. zu übertra-
gen. Sie zeigen sich häufig im Umgang mit 
jüngeren Kindern rücksichtsvoll und hilfsbe-
reit. Es stärkt ihr Selbstwertgefühl, wenn sie 
Verantwortung übertragen bekommen, eben-
so wie sie ihre Fertigkeiten und Kenntnisse im 
Umgang mit den jüngeren Kindern zeigen 
können. So ein „Programm zur Eingewöh-
nung“ kann mit den älteren Kindern geplant 
und vorbereitet werden. Sie können dabei ihre 
eigenen Erfahrungen mit dem Übergang in 
den Kindergarten reflektieren (sich erinnern, 
was hilfreich, was ängstigend war). Für die 

neuen Kinder sind die „Großen“ Vorbild und 
Modell, an dem sie sich leichter orientieren, 
sie haben so die Möglichkeit sich wechselseitig 
in ihren individuellen ‚Zonen der nächsten 
Entwicklung‘ (Vygotskij) zu begegnen, d. h. sie 
profitieren voneinander. Heterogenität im 
Sinne unterschiedlicher Entwicklungsstände 
ist also durchaus förderlich für die Entwicklung 
der Kinder. Auch entlastet es die Elementar-
pädagogIn gerade zu Beginn des Kindergarten-
jahres, wenn viele Kinder neu aufgenommen 
werden. 

Für die BerufseinsteigerIn ist es zu Beginn 
ihrer Tätigkeit wichtig, die verschiedenen 
Gruppierungen, die Kleingruppen in ihren 
Spiel- und Entwicklungsthemen kennen zu 
lernen und zu beobachten welche Interakti-
onsstrukturen und Gruppendynamik in diesen 
Gruppen vorhanden sind. Durch Gespräche 
über ihre Themen kommt sie mit den Kindern 
in Kontakt, ins Gespräch. Das ermöglicht ihr 
den Kindern durch Bereitstellung entspre-
chender Materialien (Lernumgebung) Anre-
gungen für die Weiterentwicklung des Spiels 
zu geben. 

Qualifikationsziele und Kompetenzen  

 Die ElementarpädagogIn nimmt die 
unterschiedlichen Dimensionen von 
Heterogenität in der Kindertagesein-
richtung und Gruppe (Ability, Gender, 
Ethnizität, Kultur, sozioökonomischer 
Status) wahr und nutzt diese bei der 
Gestaltung von Lern- und Entwick-
lungsprozessen. 
 

 Sie erkennt die in der Gruppe herr-
schende Gruppendynamik bei der Bil-
dung und Zusammensetzung von 
Klein- und Teilgruppen, von Mädchen- 
und Jungengruppen. 

 Sie geht wertschätzend mit den Kin-
dern um und setzt Strategien ein, um 
Ausgrenzung zu vermeiden und för-
dert die Entwicklung der Gruppenfä-
higkeit der Kinder. 

 Sie setzt in der Arbeit mit einzelnen 
Kindern und Gruppen Materialien ein, 
die die Heterogenitätsdimensionen 
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thematisieren und Ausgrenzung und 
Diskriminierung reduzieren. 

 Sie regt die Kinder an, einander zu 
respektieren und voneinander zu ler-
nen. 

 Sie begleitet geschlechtersensibel 
Mädchen und Jungen in ihrer ge-
schlechtlichen Entwicklung. 

 Sie gibt Raum für Erfahrungen von 
individuellen und Zugehörigkeitsbe-
dürfnissen. 

 Sie unterstützt die Kinder mit Regeln 
situationsangemessen umgehen zu 
lernen. 

 Sie begleitet Kinder bei Aushandlungs-
prozessen und ermöglicht ihnen einen 
konstruktiven Umgang mit Streit und 
Auseinandersetzungen. 

 Sie nimmt Einfluss auf die Entwicklung 
von Gruppenfähigkeit und Respekt für 
besondere Begabungen / Behinderun-
gen, für interkulturelle und geschlecht-
liche Verschiedenheit bei den Kindern. 

 Sie gestaltet die Rahmenbedingungen 
zur Entwicklung der Gruppe und be-
gleitet die Kinder in diesem Entwick-
lungsprozess. 

 Sie nutzt gruppenpädagogisches Wis-
sen in den verschiedenen Entwick-
lungsphasen von Gruppen. 

 Die ElementarpädagogIn erkennt die 
Dynamik der unterschiedlichen Hete-
rogenitätsdimensionen und die unter-
schiedlichen Formen des Umgangs mit 
Heterogenität in der Kindertagesein-
richtung. 

 Sie thematisiert die Formen von Aner-
kennung und Missachtung in der all-
täglichen Kommunikation der Grup-
pe/Team sowie in den Rahmenbedin-
gungen (z. B. Öffnungszeiten etc.) der 
Kindertageseinrichtung und ist Vorbild 
für einen respektvollen Umgang mitei-
nander. 

 Sie berücksichtigt und wertschätzt 
unterschiedliche familiale Lebenswei-
sen, kulturelle und ethnische Differen-
zen in ihrer pädagogischen Arbeit mit 
Mädchen und Jungen. 

 Sie entwickelt Handlungskonzepte zur 
pädagogischen Arbeit mit unterschied-
lichen Interessensbedürfnissen von 
Mädchen und Jungen, verschiedener 
Altersgruppen und Entwicklungsstän-
de, beteiligt die Kinder an der Planung. 
Die Erfahrungen bei der Durchführung 
werden mit den Kindern ausgewertet 
und im Team evaluiert. 

 Diese Ziele und Handlungskonzepte 
verdeutlicht sie gegenüber den Eltern 
und den  TeamkollegInnen. 

Inhalte der Begleitveranstaltungen 

Zu Beginn der Begleitveranstaltungen (Selbst-
studium) werden die Beobachtungen zu den 
Peer-Beziehungen und Gruppenprozessen in 
den jeweiligen Kindertageseinrichtungen aus-
getauscht und die Gruppendynamik theoriege-
leitet auch im Hinblick auf kulturelle und sozi-
okulturelle Unterschiede analysiert. 

Aus der Analyse von normalem und auf-
fälligem/gestörtem Gruppenverhalten lassen 
sich präventive Unterstützungsangebote ent-
wickeln, die im pädagogischen Alltag erprobt 
werden können. Es findet eine theoriegeleite-
te Auseinandersetzung mit der Rolle/den Auf-
gaben des Erwachsenen bei der Entwicklung 
der Gruppenfähigkeit der Kinder statt.  

Mögliche Fragestellungen: 

 Welche zentralen Fragen ergeben sich 
für Sie im Hinblick auf die eigene 
Gruppe/von Gruppierungen in der 
Kindertageseinrichtung? 

Eigene biografische Erfahrungen: 

 Welche eigenen Erfahrungen habe ich 
mit Gruppen in meiner Kindheit? Wel-
che Bedeutung haben Gruppen für 
mich heute? 
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Mögliche Fragen zum Ist-Zustand in der 
Kindertageseinrichtung: 

 Welche Sicht ist im Hinblick auf die 
unterschiedliche soziokulturelle Her-
kunft der Kinder, auf Bedürfnisse von 
Mädchen und Jungen in der Kita vor-
handen? Gibt es in der Kita Räu-
me/Zeiten, damit Mädchen und Jun-
gen unter sich sein können?  

 Wie werden die unterschiedlichen 
kulturellen Wert- und Verhaltensmaß-
stäbe wertgeschätzt? 

 Wie beurteilen die KollegInnen die 
unterschiedlichen Gruppenkonstellati-
onen und wie gehen sie damit um?  

 Welche Konzepte sind in der Einrich-
tung vorhanden, die Gruppenfähigkeit 
zu entwickeln und zu fördern? 

 Wie wirken sich die verschiedenen 
Positionen der Kinder in der Gruppe 
auf das einzelne Kind und die Gruppe 
insgesamt aus? 

 Wie werden jüngere und ältere Kinder 
in die pädagogische Arbeit eingebun-
den? 

 Wie gehen die Kinder mit Streit und 
Konflikten um? Wie reagieren die Er-
wachsenen? Welche Hilfen zur Bewäl-
tigung werden ihnen angeboten?  

Mögliche Fragen zur (Selbst-)Reflexion: 

 Wie nehme ich die Bedürfnisse von 
Mädchen und Jungen wahr? 

 Wie beurteile ich die unterschiedlichen 
Gruppenzusammensetzungen? 

 Welche kulturellen Wert- und Verhal-
tensmaßstäbe kann ich akzeptieren, 
welche nicht, warum? 

 Wie gehe ich mit Streit und Konflikten 
der Kinder um, die häufig aufgrund un-
terschiedlicher Fähigkeiten und Bega-
bungen, kultureller Wertmaßstäbe und 
Lebensumstände entstehen? 

 Welche Rückmeldung erhalte ich von 
meiner KollegIn/Mentorin zu meinem 
Umgang mit (Klein-) Gruppen? 

Möglichkeiten der Veränderung / Ver-
besserung des eigenen pädagogischen  
Handelns: 

 Wie kann ich die Strukturen in der 
Gruppe und die Beziehungsdynamiken 
besser erkennen und positiv beeinflus-
sen, um Ausgrenzung zu vermeiden? 

 Wie kann ich die Entwicklung der 
Gruppe fördern? 

 Wie kann ich Respekt für besondere 
Begabungen/Behinderungen, für in-
terkulturelle und geschlechtliche Ver-
schiedenheit bei den Kindern fördern? 

 Wie kann ich Mädchen und Jungen 
Raum geben für ihre individuelle Ge-
schlechterentwicklung und ihren Um-
gang miteinander? 

 Wie kann ich dem Team und gegen-
über von Eltern meine pädagogischen 
Vorstellungen darlegen und begrün-
den?  

V. Element 5: Mit sozialen Ungleich-
heiten professionell umgehen 

In der BRD ist die Kinderarmut seit 1990 stär-
ker als in den meisten anderen Industrienatio-
nen gestiegen. Jedes 10. Kind lebt unter der 
Armutsgrenze, in relativer Armut. Dabei haben 
besonders die immateriellen Aspekte von 
Armut aus Sicht von Kindern gravierendere 
Folgen. Nach der in 2007 veröffentlichten 
World-Vision-Studie bezeichnen sich Kinder 
aus sozial benachteiligten Familien schon früh 
als chancenlos (vgl. Klug/Stühmeier 2009). 
Armut als Lebenslage von Kindern (nach dem 
sogenannten „Lebenslagenkonzept“) umfasst 
neben der materiellen Armut vor allem die 
Bereiche Bildung, Wohnen, Gesundheit, Frei-
zeit und die Möglichkeit der Teilhabe am ge-
sellschaftlichen Leben. Materielle Armutsfol-
gen sind auch für Kinder gesellschaftliche Aus-
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grenzung und eingeschränkte Freizeitmöglich-
keiten. 

Da die Situation in Einrichtungen in sozial 
benachteiligten Wohnquartieren für das pä-
dagogische Personal besonders belastend ist, 
aber auch in anderen Einzugsgebieten soziale 
Benachteiligung auftritt, die nicht ohne weite-
res erkennbar ist, soll deshalb an dieser Stelle 
ausführlicher auf die Problematik des Um-
gangs mit sozialer Ungleichheit in Kinderta-
geseinrichtungen und die Notwendigkeit ent-
sprechender pädagogischer Maßnahmen ein-
gegangen werden. Zu betonen ist, dass Ar-
mutsbekämpfung keine pädagogische Aufgabe 
ist und doch gilt es mit sozialen Ungleichhei-
ten in Kindertageseinrichtungen professionell 
umzugehen. 

Im 3. Armuts- und Reichtumsbericht „Le-
benslagen in Deutschland“ von 2008 formu-
liert die Bundesregierung in ihren Kernaussa-
gen, dass der Schlüssel zur Armutsvermeidung 
und Teilhabe u. a. mehr Bildung ist. Gute Bil-
dung muss als unabdingbare Voraussetzung 
für gute Ausbildungs- und Beschäftigungs-
chancen im frühen Kindesalter beginnen und 
mit einem bewussteren Gesundheitsverhal-
ten, verantwortlicher Haushaltsführung und 
erfolgreicher Alltagsbewältigung in der Familie 
einhergehen. Der Bericht konstatiert, dass das 
Armutsrisiko von Kindern stark von der Er-
werbsbeteiligung der Eltern abhängig ist (vgl. 
BMAS 2008). Als armutsgefährdet gelten Ar-
beitslose, Personen ohne abgeschlossene Be-
rufsausbildung, Alleinerziehende und Perso-
nen mit Migrationshintergrund. Merkmale, die 
auf Armut und Unterversorgung hinweisen 
sind Bildung, Wohnen, Gesundheit, Ernäh-
rung, Gesellschaftliche Teilhabe (vgl. Meier-
Gräwe 2009). Dazu kommt, dass einkommens-
schwache Haushalte zusätzlich in ihrem Woh-
numfeld stärkeren Belastungen durch Stra-
ßenverkehr, Lärm und Luftschadstoffe ausge-
setzt sind. Sie leben häufig konzentriert in 
Quartieren mit städtebaulichen, wirtschaftli-
chen und sozialen Problemen. 

Es lassen sich unterschiedliche Formen 
von Armut in Familien feststellen. Zander 
(2010) nennt drei unterschiedliche Armuts-
gruppen: Die „alte Armut“, die in der Familie 
von Generation zu Generation weitergegeben 
wird, die „neue Armut“, die vor allem durch 
steigende Trennungen/Scheidungen und die 
Zunahme von Alleinerziehenden entstanden 

ist und als dritte Gruppe die „Migrationsar-
mut“, dies gilt insbesondere Flüchtlingsfami-
lien, die durch einen erschwerten oder nicht 
gewollten Zugang zum Arbeitsmarkt von Ar-
mut besonders betroffen sind. Die meisten 
von Armut betroffenen Kinder leben mit er-
werbstätigen Eltern, in vollständigen Familien 
und Familien ohne Migrationshintergrund (vgl. 
Holz 2005). 

Es bestehen größere Nachteile durch ma-
terielle Armut für Kinder in Familien mit einem 
niedrigen Bildungsniveau. Die verschiedenen 
Faktoren von Armut wirken nicht monokausal 
und nicht bei allen Kindern gleich. Aber je 
länger die Belastungen einer Mangelsituation 
anhalten, desto mehr verfestigen sich in kom-
plexer Weise die Armutsfolgen und individuel-
len Defizite. Als Armutsfolgen lassen sich fest-
stellen: Bereits im Alter von sechs Jahren wei-
sen arme Kinder sichtbare Defizite in der 
Grundversorgung (Ernährung, Kleidung, 
Wohnsituation) auf. Sie fallen durch ihr Ver-
halten auf, haben weniger Freunde und Spiel-
kontakte, werden häufig später eingeschult, 
haben schlechtere Schulnoten, bleiben häufi-
ger sitzen, schaffen seltener den Übergang zu 
höheren Schulen, sie wechseln stattdessen auf 
Sonder- und Förderschulen.  

Armutsbedingt entstehen oft schwierige 
Familiensituationen, da Armut Stress bei den 
Eltern und Bezugspersonen erzeugt. Psychi-
sche Krankheiten, z. B. Depression eines El-
ternteils, Alkoholprobleme, führen häufig 
dazu, dass Eltern ihre Elternrolle eher negativ 
sehen und ihren Kindern feindselig oder 
gleichgültig begegnen. Häufiger ist ein autori-
tärer und bestrafender Erziehungsstil anzu-
treffen, die Eltern sind insgesamt weniger 
feinfühlig und die Kinder werden seltener für 
positives Verhalten belohnt. Aufgrund der 
mangelnden Versorgung sind die Kinder auch 
vielfältigen Gesundheitsrisiken ausgesetzt (z. 
B. durch Bewegungsmangel hervorgerufene 
Haltungsschäden, Karies, Übergewicht). Das 
Risiko für Kinder Opfer von Kindesmissbrauch 
und Vernachlässigung zu werden ist hier be-
sonders hoch. 

Kinder, die mit der Bewältigung von be-
lastenden, schwierigen Situationen allein ge-
lassen werden sind häufig in allen Lebensbe-
reichen benachteiligt, z. B. Schwierigkeiten in 
der Schule, Beziehungen zu Gleichaltrigen und 
Schwierigkeiten mit der konkreten familiären 
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Situation. Die meisten Eltern versuchen jedoch 
zu verhindern, dass ihre Kinder Mangel und 
Not erleben. Armut wird für Kinder am ehes-
ten im Bereich der Freizeitbeschäftigungen 
spürbar. Sie sind häufig sich selbst in einem 
mehr oder weniger anregenden Wohn- und 
Lebensumfeld überlassen. Weitere Einschrän-
kungen finden sich im kulturellen Bereich, bei 
schulischer Unterstützung und in den sozialen 
Netzwerken. 

Armut als gesellschaftliches Problem 
kann nicht mit pädagogischen Mitteln be-
kämpft werden. Aber es geht darum Kinder zu 
stärken und Familien zu entlasten, um den 
Negativkreislauf zu unterbrechen. Ressourcen 
und Schutzfaktoren können zur Bewältigung 
von Risikolagen beitragen. Dabei spielen auch 
außerfamiliäre Faktoren eine Rolle: das direk-
te Wohnumfeld, das Quartier, der Stadtteil. Ist 
der eigene Stadtteil im Vergleich zu anderen 
belastet erfahren die Kinder zusätzliche struk-
turelle Benachteiligungen. 

Studien belegen, dass Kinder aus Familien 
mit niedrigem sozioökonomischen Status und 
Migration kognitiv und sozial von einem frü-
hen Kindergartenbesuch profitieren, insbe-
sondere kognitive Fähigkeiten, sprachlicher 
und kommunikativer Ausdruck, Verhaltensre-
gulation und Erinnerungsvermögen (vgl. Bran-
des u. a. 2011, Studie NICHD). Qualifiziertes 
Personal in kleinen Gruppen trägt wesentlich 
zu diesen Effekten bei. Dies gilt nach Dollase 
(2007) dann besonders für Kinder aus ein-
kommensschwachen und bildungsfernen Fa-
milien, „wo die Qualität des häuslichen Erzie-
hungsklimas schlechter ist als die in der Insti-
tution“ (vgl. Dollase 2007, S.6). Die Qualität 
der Anregung und Förderung im Kindergarten 
spielt also eine wesentliche Rolle. Sie ist ab-
hängig von der Gruppengröße, bzw. der Erzie-
herin-Kind-Relation, den pädagogischen Ori-
entierungen des Personals sowie der Gestal-
tung der pädagogischen Prozesse während der 
Betreuung (vgl. Kuger/Kluczniok 2008). 

Von einem professionellen Umgang mit 
der unterschiedlichen Herkunft von Kindern 
kann nicht selbstverständlich die Rede sein, 
wie Untersuchungen von Rabe-Kleberg (2010) 
u. a. nachweisen, da eine faktisch diskriminie-
rende Haltung und Handlungen gegenüber 
Kindern und Eltern aus bildungsarmem Milieu 
bei vielen ErzieherInnen zu beobachten ist. 

Das bedeutet nicht nur, die Mitarbeite-
rInnen konkret für die Ursachen und Zusam-
menhänge von Kinderarmut und Kindesver-
nachlässigung zu sensibilisieren, diese in ihrer 
unterschiedlichen Ausprägung wahrzuneh-
men, sondern es muss vorrangig darum ge-
hen, ausgehend vom Wissen über sich verän-
dernde Lebensbedingungen und Armutsent-
wicklungen, mit einer wertschätzenden Hal-
tung diesen Familien gegenüber (was nicht 
immer leicht ist) in der konkreten Arbeit im 
Kindergarten Konzepte zur Armutsprävention 
bei Kindern durch Resilienzförderung zu ent-
wickeln und zu praktizieren. 

Die Verbesserung der gesellschaftlichen 
Teilhabechancen besonders von Kindern aus 
einkommensschwachen, bildungsfernen oder 
ausländischen Familien muss im Kindergarten 
so früh wie möglich beginnen und Kinder und 
ihre Familien einbeziehen. Um mögliche kind-
liche Entwicklungsdefizite zu verhindern bzw. 
zu bewältigen, muss die Förderung und Stär-
kung der Potenziale und Ressourcen des Kin-
des im Vordergrund stehen. Durch das Erler-
nen von problemlösendem Bewältigungshan-
deln können Kinder gestärkt werden, das bei 
der Entwicklung von Resilienz (Widerstandsfä-
higkeit) eine wesentliche Rolle spielt. 

Häufig fällt es diesen Kindern schwer eine 
angemessene Beziehung zu den PädagogInnen 
aufzubauen. Deshalb ist es besonders wichtig 
eine Beziehung zu dem Kind herzustellen, die 
sein Bedürfnis nach Nähe und Distanz akzep-
tiert. Für das Kind wird der Erwachsene ver-
trauenswürdig, was wiederum sein Selbst-
wertgefühl stärkt und sein Lernen ermöglicht. 
Entscheidend für die Entwicklung von Resili-
enz ist, dass die Kommunikation von Erziehe-
rInnen und Kindern dialogisch angelegt ist und 
nicht in Form von Instruktion und Anweisun-
gen erfolgt. Dialogische Kommunikation ist auf 
gemeinsame Denkprozesse bezogen, offene 
Fragen ermöglichen dem Kind sich mit seinen 
eigenen Vorstellungen auseinanderzusetzen. 
Aus der Studie von König (2009) geht jedoch 
hervor, dass selbst in guten Kindertagesein-
richtungen nur ca. 5 % der Fragen des Erwach-
senen offene Fragen sind. 

Die Entwicklung von Resilienz ist nicht nur 
eine pädagogische Aufgabe für diese Kinder, 
sondern sie muss bei allen Kindern zum Auf-
bau und Entwicklung eines positiven Selbst-
konzeptes im Konzept der Kindertageseinrich-
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tung verankert werden. Z. B. ist es in der ers-
ten Zeit eines Kindes im Kindergarten wichtig, 
Kontakt „nach Art des Kindes“ (Teschner 2009, 
S. 45) mit ihm aufzunehmen und ihm zu signa-
lisieren, „ich sehe Dich“, „Du bist willkommen“ 
etc. und auf seine Art der Kontaktaufnahme 
empathisch zu reagieren. Förderliche Bedin-
gungen für die Entwicklung von Resilienz fin-
den sich in allen alltäglichen Situationen wie-
der.  

Durch anregende und herausfordernde 
Räumlichkeiten können Anreize geschaffen 
werden, bei denen Kinder sich im eigenen 
Tempo neuen Aufgaben stellen, so dass sie 
lernen ihre Fähigkeiten realistisch einzuschät-
zen, was für diese Kinder besonders wichtig 
ist, da sie häufig ein geringes Selbstwertgefühl 
(vgl. Eggert/Reichenbach/Bode 2003) und eine 
unrealistische Einschätzung ihrer Fähigkeiten 
haben. 

Die Kreativität lässt sich fördern durch 
das Bereitstellen vielfältiger, unspezifischer 
Materialien, die einen kreativen Umgang und 
Lösungen ermöglichen und die flexibel ver-
wendet werden können. Eigensinn und un-
konventionelle Lösungen müssen erlaubt sein. 
Dabei ist darauf zu achten, Kinder nicht für 
angepasstes Verhalten und fehlerfreies Arbei-
ten zu loben, denn dies führt zu Leistungs-
druck und angepasstem Verhalten, sondern 
ihnen sachbezogen Rückmeldung zu geben, 
bzw. ihr Tun/Handlungen zu spiegeln. 

Durch Dokumentation von Fortschritten 
lässt sich das Bewusstsein der Kinder Schwie-
rigkeiten bewältigen zu können stärken. Auf-
gabe ist es, mit jedem Kind alters- und situati-
onsangemessen seine Fortschritte als Erfolg zu 
bewerten, und sich mit ihm zu erinnern, wie 
es diese durch eigenes Tun erworben hat. 
Hilfreich sind Dokumentationen, die die Ent-
wicklungsfortschritte der Kinder festhalten. 

Für alle Kinder ist es wichtig, die eigene 
Wirksamkeit zu erfahren. Als hilfreich erweist 
sich ein Konzept, das diesen Kindern präventiv 
ermöglicht, „Verhaltensfähigkeiten“ zu entwi-
ckeln. (vgl. Bergsson/Luckfiel 1998). Dies ge-
lingt, wenn die Kinder Möglichkeit zum Mitge-
stalten haben, im Alltag und bei der Arbeit in 
Projekten, bei denen sie Spuren hinterlassen 
können. Die Fähigkeit eigene Handlungsspiel-
räume zu entdecken und sich seiner Potenzia-
le bewusst zu sein, hilft krisenhafte Situatio-
nen, in denen man oft keinen Ausweg sieht, zu 

entschärfen und zu bewältigen. Oft hilft eine 
gute Portion Humor Dinge gleichzeitig ernst 
aber auch zum Lachen zu finden, d. h. sie mit 
anderen Augen zu sehen, sie sowohl aus der 
Nähe als auch Distanz zu betrachten. 

Auf die Wichtigkeit Eltern zu begleiten 
und zu bestärken, den Stadtteil einzubeziehen 
und den kontinuierlichen Übergang zur Schule 
gewährleisten wird bei anderen Bausteinen 
eingegangen.  

Besonders für eine BerufsanfängerIn, die 
in der Regel aus einem anderen sozialen und 
Bildungsmilieu kommt, ist es eine große Her-
ausforderung , diesen Kindern und ihren Fami-
lien mit Wertschätzung und Achtung zu be-
gegnen und ihre Stärken und Fähigkeiten 
wahrzunehmen und nicht den Fokus auf ihre 
Fehler und falschen Verhaltensweisen zu rich-
ten, wie es so oft in der Kindertageseinrich-
tung passiert. Es ist auch für die Einrichtung 
eine Chance, wenn mit dem Blick der neuen 
KollegIn von außen eingeschliffene Verhal-
tensweisen im Umgang mit benachteiligten 
Kindern und Familien thematisiert werden 
können. Wichtig ist es, Hilfe und Unterstüt-
zung für das Ausprobieren neuer Umgangs-
weisen miteinander anzubieten und Alternati-
ven vorzuschlagen, wie Probleme und Streitig-
keiten anders gelöst und bewältigt werden 
können. 

Qualifikationsziele und Kompetenzen 

 Die ElementarpädagogIn beobachtet 
gezielt Anzeichen von Armut und (Bil-
dungs-) Benachteiligung von Kindern in 
der Kindertageseinrichtung und im 
Wohnumfeld. 

 Sie analysiert die Bedingungen der 
sozialen Lage der Familien zusammen 
mit den Merkmalen von Benachteili-
gung im äußeren Erscheinungsbild und 
im Verhalten der Kinder. 

 Auf der Grundlage systematischer 
Wahrnehmung der Ressourcen der 
Kinder gestaltet sie positive, wert-
schätzende Beziehungen zu ihnen. 

 Sie stärkt das Zutrauen der Kinder in 
ihre eigenen Fähigkeiten durch einen 
humorvollen Umgang mit ihnen, damit 
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sie ein positives Selbstbild (Resilienz) 
entwickeln können. 

 Sie fördert lebenspraktische Fähigkei-
ten der Kinder in alltäglichen Lebens-
bereichen (Gesundheit/ Ernährung/ 
Bewegung/Kleidung). 

 Sie lässt Kinder erfahren, dass der Um-
gang mit Kulturtechniken (Lesen, 
Schreiben und Rechnen) einen Zu-
wachs und Erweiterung der eigenen 
Fähigkeiten, der Weltaneignung mit 
sich bringt. 

 Sie achtet auf eine abwechslungsrei-
che Gestaltung des Tagesablaufs, die 
Strukturierung des Raumes, heraus-
fordernde Aktivitäten und Angebote, 
die die Ressourcen der Kinder stärken. 

 Sie nutzt die Bildungsmöglichkeiten im 
Alltag, um die Kompetenzen der Kin-
der durch Beteiligung an lebensprakti-
schen Tätigkeiten zu fördern und ihr 
Selbstwertempfinden zu stärken. 

 Sie unterstützt das Kind/die Kinder bei 
der angemessenen Bewältigung 
schwieriger Situationen (z. B. Aggressi-
vität, Streit, Konflikt). 

 Sie setzt präventive Konzepte zur Stär-
kung des Selbstkonzeptes der Kinder 
und dem Aufbau von „Verhaltensfä-
higkeiten“ ein. 

 Sie thematisiert Ursachen, Probleme 
und Auswirkungen/Folgen von sozialer 
Benachteiligung der Kinder im Team 
und klärt frühzeitig Förderbedarf und 
zusätzliche Unterstützung ab. 

 Sie entwickelt und setzt mit dem Team 
konkrete Konzepte um, das Kind/die 
Kinder bei der Entwicklung eines posi-
tiven Selbstkonzeptes zu unterstützen. 

 Mit dem Team schafft sie strukturelle 
Bedingungen, damit Kinder in einem 
für sie überschaubaren Bereich erle-
ben, dass sie selbst aktiv etwas tun 
können, um eine (Mangel-)Situation zu 
verändern.  

 Sie kennt die besonderen Lebensbe-
dingungen und Lebenslagen der Fami-
lien und begegnet den Familien wert-
schätzen. 

 Sie pflegt einen wertschätzenden Um-
gang mit den Familien und Bezugsper-
sonen der Kinder, um die elterliche Er-
ziehungskompetenz zu stärken. 

Inhalte der Begleitveranstaltungen 

Für die BerufseinsteigerIn in einer Kinderta-
geseinrichtung im sozialen Brennpunkt/sozial 
benachteiligten Gebiet, aber nicht nur da, 
stellt die Wahrnehmung der sozialen Benach-
teiligung mit ihren unterschiedlichen Ursachen 
und Anzeichen im Verhalten der Kinder eine 
besondere Belastung dar, da sie in der Regel 
zum ersten Mal mit dem vollen Ausmaß von 
Benachteiligung bei Kindern konfrontiert wird, 
das sich häufig in ihrem Verhalten Erwachse-
nen und anderen Kindern gegenüber zeigt. 
Gerade in der Kennenlern- und Orientierungs-
zeit kann sie die unterschiedlichen Umgangs-
arten der Kinder miteinander und zu Erwach-
senen und die Botschaften, die im Verhalten 
der Kinder stecken, noch nicht richtig deuten. 
Dadurch wird die Kontaktaufnahme erschwert 
bzw. belastet. 

Zu Beginn der Begleitveranstaltungen 
(Selbststudium) werden die Beobachtungen 
sozialer Benachteiligung in den jeweiligen 
Kindertageseinrichtungen ausgetauscht und 
mögliche Ursachen und Anzeichen im Verhal-
ten der Kinder herausgearbeitet sowie die 
Botschaften im Verhalten analysiert. 

Aus der theoriegeleiteten Analyse der Be-
obachtungen sozialer Benachteiligung, auch 
hinsichtlich kultureller und soziokultureller 
Unterschiede können Vorschläge für res-
sourcenorientierte Unterstützungsmaßnah-
men ausgetauscht und gesammelt werden. 

Es gilt, präventive Konzepte zum positi-
ven wertschätzenden Umgang mit diesen Kin-
dern zu konzipieren und die Entwicklung der 
Kinder in den Bereichen Bildung, Gesundheit 
und Freizeit zu unterstützen (vgl. Bergsson / 
Luckfiel 1998). 

Es findet eine theoriegeleitete Auseinan-
dersetzung mit der Rolle/den Aufgaben des 
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Erwachsenen im Umgang mit sozial benachtei-
ligten Kindern und Familien statt. 

Eigene biografische Erfahrungen: 

 Welche biografischen Erfahrungen 
habe ich zum Problem sozialer Be-
nachteiligung? 

Mögliche Fragen zum Ist-Zustand in der 
Kindertageseinrichtung: 

 Wie zeigen sich Armut und Arbeitslo-
sigkeit in der Kindertageseinrichtung? 
Welche Familien sind von Armut be-
droht? 

 An welchen äußerlichen Merkmalen 
und im Verhalten ist armutsbedingte 
Benachteiligung bei den Kindern zu er-
kennen? 

 Wie nehmen die KollegInnen die sozia-
le Benachteiligung von Kindern und 
Familien wahr und wie gehen sie damit 
um?  

 Gibt es in der Kindertageseinrichtung 
ein konkretes Konzept für die Arbeit 
mit sozial benachteiligten Kindern 
(Familien)? 

Mögliche Fragen zur (Selbst-)Reflexion: 

 Wie nehme ich soziale Benachteiligung 
wahr? Wie wirkt sie auf mich?  

 Wodurch entstehen für mich Belas-
tungssituationen? Wie kann ich damit 
umgehen? 

 Wie deute ich das (auffällige) Verhal-
ten des Kindes (als subjektiv logische 
Bewältigungsstrategie)? Wie trete ich 
mit dem Kind in Kontakt? 

 Welche Rückmeldung erhalte ich von 
meiner KollegIn/MentorIn zu meinem 
Umgang mit sozial benachteiligten 
Kindern und Familien? 

Möglichkeiten der Verbesserung mei-
nes pädagogischen Handelns: 

 Welche Aktivitäten kann ich dem ein-
zelnen Kind/den Kindern/der Gruppe 
zur Stärkung des Selbstwertempfin-
dens/von Resilienz anbieten? 

 Welche Unterstützung kann ich dem 
Kind/den Kindern geben, bei einer Sa-
che zu bleiben, sie zu beenden und 
„sich sozial verträglich“ bei Verweige-
rung, Wut, Aggressivität, Streit und 
Konflikten zu verhalten? 

 Wie lassen sich anregende und heraus-
fordernde räumliche Bedingungen 
schaffen, damit die Kinder vielfältige 
Bildungschancen erhalten? 

 Welche Spielangebote und Aktivitäten 
z. B. im lebenspraktischen Bereich las-
sen sich entwickeln, um den Kindern 
Sinn und Nutzen der Kulturtechniken 
(z. B. Lesen, Schreiben, Rechnen) er-
fahrbar zu machen? 

 Wie können wir im Team die pädago-
gische Arbeit mit sozial benachteiligten 
Kindern weiterentwickeln, um die Bil-
dungschancen der Kinder zu erhöhen? 

 Wie können diese Eltern motiviert 
werden, sich aktiv zu beteiligen? 

 Welche Hilfeangebote kann ich Eltern 
empfehlen, um z. B. ihre Erziehungs-
kompetenz zu stärken?  

VI. Element 6: Rechtliche und instituti-
onelle Rahmenbedingungen kennen 
und nutzen 

Die Kindertageseinrichtung ist in der Regel die 
erste öffentliche Bildungsinstitution, mit der 
Kinder und ihre Familien Bekanntschaft ma-
chen. Die meisten Kinder erleben nun zum 
ersten Mal eine Trennung von nahen Bezugs-
personen über einen längeren Zeitraum des 
Tages. Die Besonderheiten dieser Ausgangsla-
ge müssen von den Fachkräften in der Institu-
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tion angemessen berücksichtigt werden. Poli-
tische, rechtliche und organisatorische Rah-
menbedingungen der Einrichtung begründen 
die Möglichkeiten und die Besonderheiten der 
beruflichen Rolle der pädagogischen Fachkräf-
te fest, um die hohen Anforderungen an die 
„Dienstleistungsangebote“ erfüllen zu können. 
Gesetzliche Vorgaben legen die Bedingungen 
der pädagogischen Arbeit in Kindertagesein-
richtungen fest und definieren die Aufgaben 
im jeweiligen Aufgabenfeld und hinsichtlich 
der konkreten pädagogischen Arbeit, z. B. die 
Aufsichtspflicht. 

Der Auftrag der Kinder- und Jugendhilfe 
ist im Sozialgesetzbuch (SGB VIII) gesetzlich 
geregelt. Aufgaben und Tätigkeitsfelder der 
Jugendhilfe sowie die Zusammenarbeit zwi-
schen öffentlichen und freien Jugendhilfeträ-
gern sind darin definiert. Eine wesentliche 
Vorschrift ist die Verpflichtung Eltern, Kinder 
und Jugendliche an Entscheidungen entspre-
chend zu beteiligen. In § 1 SGB VIII ist das 
Recht auf Erziehung, Elternverantwortung, 
Jugendhilfe formuliert. Dort heißt es z.B.: (1) 
„Jeder junge Mensch hat ein Recht auf Förde-
rung seiner Entwicklung auf Erziehung zu einer 
eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfä-
higen Persönlichkeit.“ In den § 22 – 26 ist die 
Förderung von Kindern in Kindertageseinrich-
tungen geregelt, aktuelle Änderungen sind im 
Tagesbetreuungsausbaugesetz (TAG) und im 
Kinderförderungsgesetz (KiföG) festgelegt. 

Das TAG hat den qualitativen und be-
darfsgerechten Ausbau der Kindertagesbe-
treuung zum Ziel und der Zusammenhang der 
Trias von Bildung, Erziehung und Betreuung 
wird ausdrücklich betont. In § 22 (3) heißt es: 

„(3) Der Förderungsauftrag umfasst 
Erziehung, Bildung und Betreuung des 
Kindes und bezieht sich auf die soziale, 
emotionale, körperliche und geistige 
Entwicklung des Kindes. Er schließt die 
Vermittlung orientierender Werte und 
Regeln mit ein. Die Förderung soll sich 
am Alter und Entwicklungsstand sowie 
den Interessen und Bedürfnissen des 
einzelnen Kindes orientieren und seine 
ethnische Herkunft berücksichtigen.“4 

                                                 
4 Neuformulierung des § 22 des Achten Buches 
Sozialgesetzbuch, „Grundsätze der Förderung“, 
Abs. 2, Satz 3, siehe Bundestag 2004, S. 1 

Aufsichtspflicht 

Nach § 1631 BGB obliegt die Aufsichtspflicht 
den Eltern, die diese bei Aufnahme des Kindes 
in eine Kindertageseinrichtung per Aufnahme-
antrag an den Träger der Kindertageseinrich-
tung delegieren. Der Träger der Einrichtung 
beauftragt seine MitarbeiterInnen in den Ein-
richtungen die Aufsichtspflicht angemessen 
wahrzunehmen. Die Aufsichtspflicht hat den 
Zweck, den Eintritt von Schaden zu verhin-
dern, Schaden am Kind als auch Schaden, der 
durch dieses verursacht wird. Bei der Einhal-
tung der Aufsichtspflicht sind die persönlichen 
Eigenschaften der Kinder (Alter, Reife, Erzie-
hungsstand der Kinder) zu beachten, ebenso 
die besonderen Eigenschaften der Betreu-
ungssituation (Größe der Gruppe, bekanntes 
oder nicht bekanntes Gelände, Ausflüge, Stra-
ßenverkehr, Art der Beschäftigung) sowie die 
persönlichen Eigenschaften der PädagogInnen 
(individuelle Erfahrung, Kenntnisse über die 
Eigenschaften der Kinder, besondere Kompe-
tenzen). 

Wesentlich zur Erfüllung der Aufsichts-
pflicht sind die Belehrung der Kinder über den 
Umgang mit Gefahren, die Gebote und Verbo-
te, die Kontrolle der Einhaltung der Verbote 
und das pädagogische Eingreifen. 

Häufig erleben BerufseinsteigerInnen in 
der Kindertageseinrichtung eine enge Ausle-
gung der Aufsichtspflicht, d. h. wenig Zutrauen 
in die Fähigkeiten der Kinder. Dadurch werden 
die Möglichkeiten der Kinder nach eigenver-
antwortlichem Tun mitunter stark einschränkt. 
Um den Spiel- und Entscheidungsraum der 
Kinder, die Verantwortlichkeit für ihr eigenes 
Handeln zu stärken, ist es erstens notwendig 
gemeinsam mit den Kindern Regeln für eigen-
verantwortliches Tun z. B. in nicht einsehba-
ren Räumen zu erarbeiten und zu begründen 
(ohne Angst zu verbreiten), damit sie an Ei-
genverantwortung herangeführt werden. Zum 
zweiten sind im Team immer wieder Regelun-
gen, welche die Bewegungsfreiheit der Kinder 
einschränken, auf ihre tatsächliche Notwen-
digkeit hin zu hinterfragen und neu zu definie-
ren. Hier sei noch mal auf die Kinderrechte 
von Janusz Korczak hingewiesen, dass Erwach-
sene lernen müssen, im Vertrauen auf die 
Fähigkeiten der Kinder gefährlich erscheinen-
de Situationen auszuhalten. In der Regel nut-
zen Kinder das in sie gesetzte Vertrauen nicht 
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aus, sondern gehen sehr sorgfältig und gewis-
senhaft mit der ihnen übertragenen Verant-
wortung um. Verantwortung übertragen zu 
bekommen, stärkt ihre Selbstwirksamkeit und 
fördert die Selbstständigkeit der Kinder. 

Kindeswohlgefährdung (§ 8a, SGB VIII) 
– Schutz des Kindeswohls 

Die Gefährdung des Kindeswohls kann sich 
zum einen auf die Person des Kindes beziehen, 
z. B. erkennbare Verletzungen, Unterernäh-
rung, stark auffälliges Verhalten wie Autoag-
gression, starke Verängstigung, Apathie oder 
die ernsthafte Versicherung des Kindes über 
Misshandlungen. Des Weiteren verweist § 8a, 
SGB VIII auf das Verhalten der Erziehungsbe-
rechtigten, z. B. psychische Erkrankungen, 
Drogen-, Alkohol-, Medikamentenmissbrauch, 
massive oder häufige körperliche oder seeli-
sche Gewalt gegenüber dem 
Kind/Jugendlichen und auf Lebenssituation 
der Familie, z. B. Vermüllung, Obdachlosigkeit, 
Gewalt in der Partnerschaft, extreme Geldnot. 

Kindeswohlgefährdung zu erkennen, die 
dahinter liegenden Probleme zu diagnostizie-
ren und notwendige Schritte einzuleiten ist 
eine schwierige Aufgabe, für die die pädagogi-
schen MitarbeiterInnen der Kindertagesein-
richtung in der Regel nicht ausgebildet sind. 
Im Gesetz ist deshalb eine verpflichtende 
Fachberatung durch eine erfahrene Fachkraft 
festgelegt. 

Für BerufseinsteigerInnen ist die Wahr-
nehmung von Symptomen einer Kindeswohl-
gefährdung, die sich sowohl im äußeren Er-
scheinungsbild als auch im Verhalten des Kin-
des zeigen, psychisch besonders belastend, da 
sie in der Regel zum ersten Mal mit derartigen 
Situationen konfrontiert sind und noch keine 
Strategien entwickelt haben, fachlich ange-
messen damit umzugehen. Gleiches gilt für die 
Wahrnehmung problematischen Verhaltens 
der Erziehungspersonen und einer mangelhaf-
ten familiären Situation. Die zur Einschätzung 
eines Gefährdungsrisikos vorhandenen In-
strumente der Kinder- und Jugendhilfe (z. B. 
Stuttgarter Kinderschutzbogen/Remscheider 
Kinderschutzbogen) sollten bei Verdacht auf 
Kindeswohlgefährdung genutzt werden. 

Zusammenarbeit im Team 

Jede Institution funktioniert mit einem gewis-
sen Maß an Hierarchie und nicht ausgespro-
chenen Verabredungen, den informellen Re-
geln. Jede MitarbeiterIn und jedes Kind muss 
sich in diesen schwer zu durchschauenden 
Verhaltenserwartungen und heimlichen oder 
offenen Sanktionen zurechtfinden. Von neuen 
MitarbeiterInnen wird erwartet, dass sie erst 
einmal den vorherrschenden Zustand anneh-
men, damit Erfahrungen machen, um zu ver-
stehen, warum die Dinge so und nicht anders 
gemacht werden müssen (!). Von der neuen 
MitarbeiterIn wird erwartet, dass sie sich zu-
rückhält mit Gestaltungsideen, um nicht alles 
„durcheinander zu bringen“, was sich aus Sicht 
der Institution bewährt hat. Nach Büttner 
(2001) führt das entweder zum „Praxis-
schock“, zu heftigen Gefühlen des Aufbegeh-
rens oder zur „inneren Migration“ auf der 
einen Seite und zum Abstempeln des Stören-
frieds, des Meckerers auf der anderen Seite, 
denn diejenigen die das Regelwerk geschaffen 
haben, hatten ja auch einen guten (oder 
schlechten) Grund dafür. 

Der verständliche Wunsch nach einem 
reibungslosen, sicheren, wenig aufwändigen 
Ablauf ist Veränderungswünschen gegenüber 
widerspenstig. Wenn man damit rechnen 
muss, dass der Wunsch, das Bedürfnis eines 
neuen Kindes oder einer neuen KollegIn zu 
einer unsicheren Aktion führt, die anstren-
gend und unangenehm erscheint, dann wer-
den offen oder verdeckt alle Energien dagegen 
mobilisiert. „Je mehr man sicher sein kann, 
dass die Dinge sich so entwickeln, wie man es 
selbst für ‚gut‘ hält, je weniger Angst, Neid 
und Missgunst man im professionellen Zu-
sammenleben mit Kindern und Erwachsenen 
verspürt, desto wohler wird man sich fühlen. 
Je größer Angst, Neid und Misstrauen, desto 
geringer der ‚Freiraum‘, den man anderen 
zugestehen kann“ (vgl. Büttner 2001). 

Für die BerufseinsteigerIn bedeutet das, 
in der Kennenlern- und Orientierungsphase 
zwar die vorhandenen Arbeitsabläufe, das 
vorhandene Regelwerk auf die Stimmigkeit zu 
den Zielen der pädagogischen Arbeit hin zu 
befragen und gleichzeitig Widersprüche und 
Ungereimtheiten in der pädagogischen Arbeit 
der KollegInnen aushalten zu lernen. Wichtig 
ist es, Gelassenheit gegenüber Regelverstößen 
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zu entwickeln, die in Unkenntnis der informel-
len Regeln zu Fehlern führen und dafür Ge-
duld aufbringen, dass Veränderungen (länger-
fristige) Lernprozesse zu Grunde liegen. 

Wenn die Kindertageseinrichtung sich als 
lernende Organisation versteht, wird es leich-
ter sein mit eigenen Fehlern und den von an-
deren umzugehen und sie als Chance der Wei-
terentwicklung des Teams zu nutzen. 

Qualifikationsziele und Kompetenzen 

 Die ElementarpädagogIn kennt die 
rechtlichen und politischen Grundla-
gen von Kindertageseinrichtungen und 
hat ein Verständnis der Systeme, 
Strukturen und Rahmenbedingungen 
dieses Arbeitsfeldes. 

 Sie kennt die organisatorischen Abläu-
fe und die gesetzlichen Grundlagen der 
Aufsichtspflicht und geht sorgfältig mit 
der übertragenen Verantwortung um. 

 Sie gleicht die Ziele der pädagogischen 
Arbeit/Konzept mit den geltenden Re-
gelungen zur Aufsichtspflicht ab, die 
die Kinder (und Erwachsenen) in ihrem 
Tun unverhältnismäßig einschränken. 

 Sie erarbeitet mit den Kindern Regeln, 
die es den Kindern ermöglichen eigene 
Erfahrungen (auch unbeaufsichtigt) zu 
machen und überprüft mit ihnen die 
Notwendigkeit und Veränderbarkeit 
von Regeln. 

 Die ElementarpädagogIn erkennt Kin-
deswohlgefährdung und setzt die not-
wendigen Instrumente der Kinder- und 
Jugendhilfe ein. 

 Sie nutzt multiprofessionelle und insti-
tutionenübergreifende Kooperation 
mit den Fachdiensten und Beratungs-
einrichtungen gemeinsam mit dem 
Team. 

 Sie arbeitet (in Absprache mit dem 
Team) mit den Fachdiensten / Bera-
tungsstellen zusammen und bietet Hil-
femaßnahmen den betroffenen Fami-
lien an. 

 Die ElementarpädagogIn kennt die 
verschiedenen Aufgaben und Rollen 
der Teammitglieder und arbeitet mit 
ihnen zusammen. 

 Sie übernimmt Aufgaben im Team und 
bringt ihre Kompetenzen ein. 

 Sie nutzt die fachlichen und persona-
len Ressourcen ihrer MentorIn und re-
flektiert mit ihr regelmäßig ihren Lern-
prozess. 

 Sie geht konstruktiv mit Problemen 
und Fehlern um und nutzt diese als 
Chance für die Weiterentwicklung ih-
rer beruflichen (personalen, fachli-
chen) Fähigkeiten und zur Qualitäts-
entwicklung im Kindergarten. 

Inhalte der Begleitveranstaltungen 

Die Themen der Begleitveranstaltungen orien-
tieren sich auch hier an den Fragen und Be-
dürfnissen der BerufseinsteigInnen. Gerade 
das Thema „Aufsichtspflicht“ kann durch den 
Austausch in der Gruppe über die unterschied-
liche Regelungen zu Fragen der Aufsichts-
pflicht in Beziehung gesetzt werden zu den 
Zielen der pädagogischen Arbeit und zu einer 
Reflexion notwendiger oder nicht notwendi-
ger Einschränkungen. Es kann deutlich ge-
macht werden, wie unterschiedlich „gefährli-
che“ Situationen vom pädagogischen Personal 
wahrgenommen werden und welches (traditi-
onelle) Bild vom Kind hinter Regeln und ein-
schränkenden Vorschriften steht. 

In der Gruppe lassen sich Erkennungs-
merkmale bei Kindeswohlgefährdung themati-
sieren und der Blick kann geschult werden Kin-
deswohlgefährdung wahrzunehmen. Es kön-
nen verschiedenen Instrumente der Kinder- 
und Jugendhilfe (z.B. Stuttgarter Kinderschutz-
bogen / Remscheider Kinderschutzbogen) bei 
Verdacht herangezogen, Adressen von Bera-
tungsstellen für Familien ausgetauscht und die 
Einschaltung der Fachdienste und Hilfemaß-
nahmen für Familien abgewogen werden. 

Der Austausch über unausgesprochene 
Erwartungen und die Auswirkungen informel-
ler Regelungen in der Kindertageseinrichtung, 
die die Zusammenarbeit im Team beeinflus-
sen, kann zu einer nachhaltigen Entlastung der 
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einzelnen BerufseinsteigerIn führen. Sie kann 
in der Gruppe gestärkt werden, (unvermeidli-
che) Fehler als Chance zum Hinterfragen be-
stehender Regelungen und zur Qualitätsent-
wicklung zu nutzen. 

Mögliche Fragestellungen: 

 Welches sind für Sie zentrale Fragen zu 
diesem Element? 

Eigene biografische Erfahrungen: 

 Wie habe ich als Kind Institutionen 
erlebt, welche individuellen Spielräu-
me waren vorhanden? 

 Wie habe ich den Umgang mit Regeln 
und Absprachen erlebt? 

 Wie habe ich mit anderen in der Grup-
pe / Klasse zusammengearbeitet? 
Welche Rolle hatte ich? 

Mögliche Fragen zum Ist-Zustand in der 
Kindertageseinrichtung: 

 Wie wird mit der Aufsichtspflicht um-
gegangen? 

 Welche Regeln und Rituale gelten für 
wen in der Kindertageseinrichtung, mit 
welchen Konsequenzen?  

 Wie wird Kindeswohlgefährdung 
wahrgenommen und wie wird damit 
umgegangen?  

 Welche Beratungsstellen und Fach-
dienste sind im Umfeld vorhanden? 

 Wie wird mit diesen zusammengear-
beitet? 

 Wie ist das Arbeitsklima in der Kinder-
tageseinrichtung? Wie sind die Kom-
munikationsstrukturen? 

 Wie ist die Zusammenarbeit im Team, 
mit der Leitung? 

Mögliche Fragen zur (Selbst-)Reflexion: 

 Wie gehe ich mit „gefährlichen“ Situa-
tionen der Kinder um? Wie setze ich 
die Einhaltung der Aufsichtspflicht in 
der pädagogischen Handlungen um? 

 Welche geltenden Regeln sind für 
mich pädagogisch akzeptabel? Wel-
che nicht? Warum?  

 Nehme ich Kindeswohlgefährdung 
wahr und wie gehe ich damit um? 

 Wie gelingt mir der kollegiale Aus-
tausch im Team? 

 Wie wird meine Arbeit von den Kolle-
gInnen eingeschätzt? 

 Welche Rückmeldung erhalte ich von 
meiner KollegIn / MentorIn? 

Möglichkeiten der Veränderung/ Ver-
besserung meines eigenen pädagogi-
schen Handelns: 

 Wie kann ich konstruktiv ein Gespräch 
über den Umgang mit Regeln im Team 
einbringen? 

 Wie können wir mit den Kindern Fra-
gen der Aufsicht und den Umgang mit 
„gefährlichen“ Situationen klären? 

 Wie kann ich Anzeichen von Kindes-
wohlgefährdung noch genauer wahr-
nehmen und angemessen reagieren? 

 Was möchte ich in der Zusammenar-
beit im Team verändern / verbessern? 

 Welche Unterstützung brauche ich 
dafür? 
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Kurzer Abriss des Projekthintergrundes  

 

„Das Programm PiK - Profis in Kitas war die erste große Initiative der Robert Bosch Stiftung im Be-
reich der frühen Bildung. Ziel des Programms ist die Professionalisierung von frühpädagogischem 
Fachpersonal. Hierfür wurden fünf Hochschulen ausgewählt, die Studiengänge für die Bildung, Be-
treuung und Erziehung in der frühen Kindheit entwickelten. Diese PiK-Partnerhochschulen haben sich 
während der gesamten Projektlaufzeit zentralen Fragen frühpädagogischer Bildungsinhalte und Ver-
mittlungsmethoden gewidmet.“ [weiter] 

Die Universität Bremen, als eine der fünf Partnerhochschulen, übernahm zwischen 2005 und 2008 
die Projektverantwortung dafür, einen doppelt qualifizierenden, gemeinsamen Studiengang für Ele-
mentar- und GrundschulpädagogInnen zu entwickeln. [weiter] 

Die fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Kenntnisse der ElementarpädagogInnen (des Bre-
mer Studiengangs) bilden die Basis für eine hochwertige professionelle pädagogische Arbeit. Im Zu-
sammenhang mit ihren erziehungswissenschaftlichen Fähigkeiten und ihrer professionellen Haltung 
stellen sie eine Verbindung zwischen den Fragen / Themen der Kinder her und gestalten eine anre-
gungsreiche Bildungs- und Lernumwelt. 

In der zweiten Förderphase (PiK II 2009-2011) bildete die Fundierung der Ausbildungsqualität in der 
Berufseinstiegsphase der Bachelor-AbsolventInnen den Schwerpunkt der Bremer Entwicklungsarbei-
ten. [weiter]  

In diesem Zusammenhang wurde ein Konzept der Begleiteten Berufseinstiegsphase für Elementar- 
und KindheitspädagogInnen entwickelt (siehe Heft A03 "Begleitangebote zur Berufseinstiegsphase"). 
Teil dieses Projekts war es, in enger Verzahnung von Wissenschaft und Praxis ein übertragbares Kon-
zept mit geeigneten Handreichungen hervorzubringen, das von allgemeinem Interesse ist und auch 
auf andere Bundesländer und andere B.A.-Abschlüsse übertragen werden kann. 

Die „Handreichungen zum Berufseinstieg von Elementar- und KindheitspädagogInnen B.A. der Uni-
versität Bremen“ sollen nachfolgenden Jahrgängen ein Instrument zur professionellen Begleitung von 
Elementar-und KindheitspädagogInnen an die Hand geben. Die Handreichungen richten sich an Leh-
rende und Fachkräfte, die BerufsanfängerInnen bzw. BerufseinsteigerInnen im ersten Berufsjahr be-
gleiten. Sie sind also nicht streng auf eine spezielle Berufseinstiegsphase zugeschnitten und auch 
nicht ausschließlich für ein Berufspraktikum gedacht. Vielmehr sollen sie für unterschiedliche Berufs-
einstiege im Elementarbereich Anregungen bieten, die eigene praktische Tätigkeit zu hinterfragen 
und gegebenenfalls zu verändern bzw. zu verbessern. Das über die Vermittlung von Wissen hinaus-
gehende hochschuldidaktische Prinzip des „Forschenden Studierens“ ist auch der Konzeption der 
curricularen Bausteine für den Berufseinstieg von B. A.-AbsolventInnen im Elementarbereich zugrun-
de gelegt. Die Erstellung geschah in Kooperation mit Fachleuten aus der Praxis, die Erfahrung in der 
Begleitung von B. A.-AbsolventInnen am Berufseinstieg besitzen. 

Zu den Handreichungen - URL: www.fruehpaedagogik.uni-bremen.de/handreichungen/ 

 
 

  

http://www.bosch-stiftung.de/content/language1/html/994.asp
http://www.fruehpaedagogik.uni-bremen.de/forschung/PIK_Bremen/pik1_index.html
http://www.fruehpaedagogik.uni-bremen.de/forschung/PIK_Bremen/pik2_index.html
http://www.fruehpaedagogik.uni-bremen.de/handreichungen/


Sammelband-Apparat: Handreichungen zum Berufseinstieg Ursula Carle und Gisela Koeppel (Hrsg.) 

 

37 

Überblick über die Handreichungen  

A. Begleitung des Berufseinstiegs 

1. Vom Studium in die Kita – wie gelingt der Übergang in den neuen Beruf? –  
Sabine Leineweber 

2. Das Bremer Begleitangebot zur Berufseinstiegsphase – Sabine Leineweber 

3. Grundlagen und Struktur der curricularen Bausteine – Gisela Koeppel 
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Ursula Carle und Heike Hegemann-Fonger 
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14. Zusammenarbeit mit Eltern in Einrichtungen des Elementarbereichs – Sonja Howe 

15. Leitung einer Kindertageseinrichtung – Petra Rannenberg-Schwerin 

C. Praxisprojekte der BerufseinsteigerInnen 
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