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1 Einleitung

Der im Kindertagesforderungsgesetz verankerte Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz
in Kindertageseinrichtungen auch fir unter dreijahrige Kinder ab August 2013 fiihrt zu einem
enormen Ausbau der Kitaplatze fir Kinder von 0-3 Jahren in allen Bundeslandern.' Neben
der Quantitdt der Betreuungsplatze rickt im Zuge dessen auch die Qualitat der
Tagesbetreuung immer mehr in den Fokus der Offentlichkeit.” Nicht zuletzt durch die ersten
PISA-Ergebnisse im Jahr 2000 und die Etablierung von landerspezifischen Bildungsplanen
sollen sich Kindertageseinrichtungen immer mehr zu Bildungseinrichtungen entwickeln, die
mit Qualitatsstandards und -kriterien arbeiten und ein methodisch und didaktisch
begriindetes pidagogisches Handeln praktizieren.?

In Berlin erschien 2004 ein landerspezifisches Bildungsprogramm, das seit 2006 verbindlich
von allen offentlich geférderten Kindertageseinrichtungen umgesetzt werden muss.” Die
Durchsetzung des Programms in den Kindertageseinrichtungen wird im ganzen Bundesland
regelmaRig durch eine externe Evaluation Uberprift, um die Qualitat der frihkindlichen
Bildung zu sichern und weiterzuentwickeln.> Dem Berliner Bildungsprogramm liegt ein ko-
konstruktivistisches Bildungsverstandnis zugrunde, das davon ausgeht, dass kindliche
Bildung eine aktive Aneignungstatigkeit ist, die mit allen Sinnen und aus eigenem Antrieb
heraus erlebt werden sollte. Das Kind wird als aktiver Gestalter seiner Umwelt betrachtet.®
Ein padagogisches Konzept, das sowohl diesem Bildungsverstandnis als auch dem
zugrundeliegenden Bild vom Kind entspricht, ist das der offenen Arbeit.” Die padagogische
Ausgestaltung des Ansatzes ist in den Einrichtungen sehr vielfdltig, aber im Grundsatz
bedeutet offene Arbeit immer eine Offenheit der Einrichtung fiir alle Kinder, die Achtsamkeit
gegeniber den individuellen Bediirfnissen und personlichen Grenzen der Kinder und den
Abbau von Machtstrukturen durch ein hohes Maf$ an Selbst- und Mitbestimmung.8 Offene
Arbeit wird vor allem als Entwicklungsprozess der Erzieher/innen betrachtet, die ihr Rollen-

und Bildungsverstdandnis zugunsten der Unabhangigkeit und Eigenverantwortung der Kinder
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immer wieder reflektieren missen.’ Grundgedanke ist es auf der einen Seite, die Kinder das
groRtmogliche MaR an Selbstbestimmung erfahren zu lassen und auf der anderen Seite auch
die Grundlage dafiir zu schaffen, dass die Kinder Verantwortung fiir die Gemeinschaft
tragen.10 Flr Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren genielt die offene Arbeit eine recht
groRe Akzeptanz, auch weil die Effizienz des Konzeptes fiir diese Altersgruppe unter
anderem in der NUBBEK-Studie empirisch untersucht und bestatigt wurde.!!

Fiir die unter dreijahrigen Kinder, die auch durch den eingangs erwahnten Rechtsanspruch
immer haufiger in ein offenes Konzept integriert werden, ist die offene Arbeit in Fachkreisen
aber noch umstritten.”” Kinder unter drei Jahren unterscheiden sich aus
entwicklungspsychologischer Sicht sehr stark von drei- bis sechsjahrigen Kindern.
Orientierungslosigkeit, fehlende Beziehungen und eine nicht ausreichende Férderung von
Fahigkeiten sind die haufigsten Bedenken der Fachkrafte fir die Kinder in den ersten drei
Lebensjahren in einer offenen Kita.*?

Aus kindheitswissenschaftlicher Perspektive, die dieser Arbeit zugrunde liegt, stellt sich die
Frage, ob es berechtigt ist, einen padagogischen Ansatz, der auf Eigenverantwortung und
Selbst- und Mitbestimmung von Kindern aufbaut, fir eine bestimmte Altersgruppe als
ungeeignet zu erkldaren. In den Kindheitswissenschaften, die sich aus den Kerndisziplinen
Soziologie, Psychologie, Pdadagogik, Politikwissenschaften und Gesundheitswissenschaften
zusammensetzen, werden Kinder als Seiende und nicht als noch werdende, unfertige
Erwachsene betrachtet. Es wird davon ausgegangen, dass Kinder Akteure in ihrer Lebenswelt
sind und ihnen deshalb Teilhabe und Mitbestimmungsmaoglichkeiten am gesellschaftlichen
Leben zustehen.'* Gleichzeitig miissen aus kindheitswissenschaftlicher Sicht geeignete
Bedingungen geschaffen werden, damit die Kinder ihre Ressourcen auch nutzen und ihre
Lebenswelt mitgestalten kénnen.'® Eine Moglichkeit dafir ist die Vermittlung von zentralen
Kompetenzen, die notwendig sind, damit die Kinder eigenverantwortlich Entscheidungen
treffen koénnen und handlungsfahig sind.'® Die Frage, der in dieser Bachelorarbeit
nachgegangen wird, lautet deshalb: Welches Potential hat der padagogische Ansatz der

offenen Arbeit in Tageseinrichtungen auf der Grundlage des Berliner Bildungsprogramms fir
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die Kompetenzentwicklung der null- bis dreijahrigen Kinder und wo zeigen sich
gegebenenfalls Risiken fiir ihre Entwicklung?

Zur Beantwortung der Fragestellung werden im zweiten Kapitel zundchst die
Rahmenbedingungen der Arbeit in Kindertageseinrichtungen abgesteckt. Da Berlin mit dem
dargestellten flachendeckenden Qualitatsentwicklungskonzept der friihkindlichen Bildung
Vorreiter in Deutschland ist', werden die entsprechenden rechtlichen Grundlagen des
Landes und das Berliner Bildungsprogramm dafiir herangezogen. Der Begriff der
Kompetenzentwicklung wird gefillt durch die im Berliner Bildungsprogramm entwickelten
Richtungsziele. Dort werden zentrale Kompetenzen formuliert, die ein Kind braucht, um
handlungsfahig zu sein, am gesellschaftlichen Leben teilzuhaben und letztlich seine
Lebenswelt mitgestalten zu konnen.'® In diesem zweiten Kapitel wird durch die Darstellung
des gesellschaftlichen Auftrages, der mit der Sozialisationsinstanz Kindergarten verknlpft ist,
eine soziologische Perspektive eingenommen.

Nach der Einfiihrung in die rechtlichen Grundlagen der Arbeit in den Kindertagesstatten in
Berlin und die Richtungsziele im Berliner Bildungsprogramm geht es im dritten Teil der
Arbeit darum, aus psychologischer und in Ansdtzen auch neurobiologischer Sicht die
Entwicklungsprozesse der Kinder in den ersten drei Lebensjahren und insbesondere die
Entwicklung von Bindungsbeziehungen zu beleuchten, die die Grundlage fir die
Kompetenzentwicklung darstellen. Hier wird unter anderem gezeigt, dass wichtige
Entwicklungsprozesse, wie die Selbst- und Objektpermanenz, Selbstregulierungsfahigkeiten,
die Entwicklung eines Selbstbildes, emotionale Kompetenz und die Sprachentwicklung nur
durch die wechselseitige Interaktion mit verldsslichen Bezugspersonen stattfinden kdénnen.
Mithilfe der Bindungstheorie des britischen Kinderarztes und Psychoanalytikers John Bowlby
und seiner Mitarbeiterin Mary Ainsworth, beide Pioniere der Bindungsforschung, wird
deutlich, wie wichtig die frihen Beziehungserfahrungen fiir ein Kind sind und dass
Bindungsqualitat vor allem durch eine angemessene und zuverldssige Beantwortung der
kindlichen Signale durch eine feinfihlige Betreuungsperson entstehen kann. Darliber hinaus
gibt Bowlby’s Bindungstheorie Aufschluss dariiber, dass das Bindungsverhalten des Kindes

immer in Balance mit dem Explorationsverhalten stehen muss.

7 vgl. Leitner 2010
'8 vgl. Preissing & Dreier 2004, S.26



Obwohl der Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz ab August 2013 nur fir die Kinder ab
dem vollendeten ersten Lebensjahr giltlg, wurden schon im Jahr 2012 unter Einjahrige in
Kindertageseinrichtungen und der Kindertagespflege betreut und der Bedarf der Eltern liegt
noch Uber der derzeitigen Betreuungsquote.zo Da schon zum jetzigen Zeitpunkt auch offene
Kindertageseinrichtungen Betreuungsplitze ab dem Siuglingsalter anbieten®, werden in
Kapitel drei auch die Entwicklungs- und Bindungsprozesse des ersten Lebensjahres
thematisiert. Ergebnisse von Daniel Stern und Martin Dornes, zwei der wichtigsten Vertreter
der Saduglings- und Kleinkindforschung, zeigen in diesem Zusammenhang, dass das Kind von
Beginn an als kompetent und aktiver Beziehungspartner zu betrachten ist.

Aus der besonderen entwicklungspsychologischen Situation der unter dreijahrigen Kinder
werden am Ende des dritten Kapitels Konsequenzen fiir die Anforderungen an eine optimale
Gestaltung der Bildung, Erziehung und Betreuung in den Kindertagesstatten ermittelt. Es
findet eine Verknlipfung der psychologischen und padagogischen Perspektive statt.

Im vierten Kapitel wird der padagogische Ansatz der offenen Arbeit in seinen sichtbaren und
unsichtbaren Strukturen dargestellt und letztlich mit den vorher herausgearbeiteten
Anforderungen an eine friihe Fremdbetreuung in Zusammenhang gebracht. Neben den
strukturellen Merkmalen, wie gruppenibergreifendes Arbeiten, Funktionsrdaume und
Bezugsgruppen, stehen fiir die Beantwortung der Fragestellung vor allem die unsichtbaren
Strukturen im Fokus der Betrachtungen. In dieser Analyse der unterschiedlichen Elemente
von offener Arbeit wird jeweils das Potential fir die Entwicklung einzelner Kompetenzen der
unter Dreijahrigen herausgearbeitet. Unter anderem werden Ausfiihrungen von Gerlinde Lill,
Grinderin des Netzwerks Offene Arbeit Berlin, und Gerhard Regel, Diplom-Sozialpadagoge
mit dem Arbeits- und Fortbildungsschwerpunkt Offene Arbeit, herangezogen, um zu zeigen,
dass offene Arbeit vor allem ein Beziehungskonzept nach dem Prinzip der Achtsamkeit und
Differenzierung fir ein verandertes Zusammenleben von padagogischen Fachkraften und
Kindern ist, von dem unter bestimmten Bedingungen jedes Kind profitieren kann. Dies zeigt
aber auch, wie abhéangig der Erfolg des Ansatzes von der Professionalitit der Erzieher/innen
ist, die in der Arbeit mit Kindern unter drei Jahren eine besonders groRe Verantwortung

tragen.

19 Vgl. Gesetz zur Forderung von Kindern unter drei Jahren in Tageseinrichtungen und in Kindertagespflege 2008, S.2403

2 Vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2013, S. 7

2 Vgl. zum Beispiel INA.KINDER.GARTEN Augustenburger Platz in Berlin. Online in Internet: URL:
http://www.inakindergarten.de/kitas/augustenburger_platz.php)



In Kapitel flinf folgt die abschlieRende Betrachtung des Potentials der offenen Arbeit fiir die
Kompetenzentwicklung der Kinder in den ersten drei Lebensjahren aus
kindheitswissenschaftlicher Perspektive, die auch die moglichen Risiken fiir die Entwicklung
der Kinder dieser Altersgruppe und die Bedingungen fiir eine gelungene Umsetzung des

padagogischen Ansatzes impliziert.

2 Friihkindliche Bildung in Kindertageseinrichtungen — eine Einfiihrung

Das Arbeitsfeld der friihkindlichen Bildung erfahrt im Jahr 2013 ein hohes Mal an medialer
und offentlicher Aufmerksamkeit. Im April 2007 wurde auf dem Krippengipfel entschieden,
dass ab dem 1. August 2013 fir alle Kinder ab dem vollendeten ersten Lebensjahr ein
Betreuungsplatz zur Verfligung gestellt werden muss.?

Um diesem Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz in einer Kindertageseinrichtung
gerecht werden zu konnen, ist es Ziel von Bund, Landern und Kommunen, das
bedarfsgerechte Betreuungsangebot im gesamten Bundesgebiet intensiv zu erweitern.??
Dem dritten Zwischenbericht zur Evaluation des Kinderforderungsgesetzes ist zu entnehmen,
dass der Bedarf an Platzen der unter dreijahrigen Kinder etwa bei 780.000 Iiegt.24 Laut dem
vierten Zwischenbericht lag die Betreuungsquote der unter Dreijahrigen im Jahr 2012 bei
27,6%, der Bedarf der Eltern aber bei 39,4%.25 Die Zahlen des vierten Berichtes zeigen auch,
dass die Betreuungsquote der unter Einjahrigen bereits 2012 bei 2,8% lag und der Bedarf der
Eltern in der Betreuung der Kinder im ersten Lebensjahr sogar bei 8,3%.%°

Neben dem quantitativen Ausbau des Betreuungsangebotes soll auch die Qualitdt der
Einrichtungen gefordert werden.”’ Durch Erkenntnisse der neueren Hirn- und
neurobiologischen Forschung liber die groBe Bedeutung friihkindlicher Bildungsprozesse fiir
das ganze Leben des Menschen wird (iber eine optimale Bildung, Erziehung und Betreuung
in den Kindertageseinrichtungen viel diskutiert.”® In  Kindertagesstitten als
Bildungseinrichtungen sollen die Kinder heute nicht mehr einfach nur betreut, sondern
umfassend gefordert werden. Frihere Anspriiche bei der Suche nach einer

Kindertageseinrichtung, wie die Ndhe zum Wohnort, treten zunehmend in den Hintergrund.

2 Vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2012, S.1
Vgl. ebd., S.1

Vgl. ebd., S.1

Vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2013, S.7
Vgl. ebd., S.7

Vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2012, S.40
Vgl. Spitzer 2010, S.67f und S. 79f



Die Eltern setzen sich immer mehr mit den verschiedenen padagogischen Ansatzen
auseinander und suchen kritisch eine Tageseinrichtung aus, die ihren Anspriichen gerecht
wird.” Padagogische Ansitze zeigen gesellschaftliche Vorstellungen vom Bild des Kindes und
damit auch von der Rolle der piadagogischen Fachkrifte. Sie biindeln Uberzeugungen, Werte
und Normen und leiten daraus Handlungsempfehlungen ab. Verschiedene
Qualitatselemente werden in einem padagogischen Konzept miteinander verknipft und in
Zusammenhang gebracht.®*® Oft entstehen neue Ansitze in der Elementarpadagogik in
Zeiten, in denen die alten Vorstellungen hinterfragt und kritisiert werden. In der
Reformpadagogik zu Beginn des 20. Jahrhunderts entwickelten sich so die Montessori-,
Waldorf- und Freinet-Pdadagogik und Mitte bis Ende des 20. Jahrhunderts die Reggio-
Padagogik, der Situationsansatz, Ansatze des Waldkindergartens und die offene Arbeit, die
Schwerpunkt dieser Arbeit ist.*! Unabhéngig von dem padagogischen Ansatz gelten in Berlin
fur alle offentlich geforderten Kindertageseinrichtungen gleiche rechtliche und auch

inhaltliche Grundlagen, die die Arbeit der padagogischen Fachkrifte steuern.?

In  Kapitel 2.1 werden die rechtlichen Grundlagen und die dazugehodrigen
Qualitatsvereinbarungen fir Berlin dargestellt, die den Rahmen fir die Arbeit in den
Tageseinrichtungen nach dem Berliner Bildungsprogramm abstecken. In Abschnitt 2.2 geht
es um den gesellschaftliche Auftrag und die Richtungsziele der padagogischen Arbeit, die auf
der Basis des Berliner Bildungsprogramms formuliert werden. In diesem Zusammenhang

wird auch der Begriff der Kompetenzentwicklung definiert.

2.1 Rechtliche Grundlagen und Qualitatsvereinbarungen der Férderung in

Kindertageseinrichtungen

Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen in Berlin arbeiten inhaltlich sowohl auf der
Grundlage von Bundes- als auch von Landesgesetzen.*® Das Kinderforderungsgesetz und das
Kinder- und Jugendhilfegesetz im SGB VIl stellen die rechtliche Grundlage auf Bundesebene

34

dar. Das Kindertagesforderungsgesetz mit entsprechender Verordnung und die

Qualitatsvereinbarung Tageseinrichtung ergdnzen diese und bilden die Rechtsgrundlage auf

%Vgl. Knauf & Diix & Schliiter 2007, S.9

*vgl. ebd., S.15

*vgl. ebd., 5.13

32 Vgl. Gesetz zur Forderung von Kindern in Tageseinrichtungen und Kindertagespflege 2005, S.3f
3 vgl. Marburger 2006, S. 71

** vgl. ebd., S.23



10

Linderebene.®® Hinzu kommen das Tagesbetreuungskostenbeteiligungsgesetz und die
Rahmenvereinbarungen Finanzierung/Leistungssicherung, die die Finanzierung der
Betreuungsplatze regeln, aber fir die Beantwortung der Fragestellung dieser Arbeit nicht

relevant sind und deshalb nicht ndher ausgefiihrt werden.
Kinderférderungsgesetz

Das Gesetz zur Forderung von Kindern unter drei Jahren in Tageseinrichtungen und in
Kindertagespflege (KifoG) regelt den Ausbau der Kindertagesbetreuung fiir die unter
dreijahrigen Kinder. Das Gesetz trat am 16. Dezember 2008 in Kraft und bildet die Grundlage
der Ausbauphase und der Bereitstellung von Betreuungsplatzen ab dem 01.08.2013 durch
den festgelegten Rechtsanspruch.?® In §24 Absatz 2 KifoG ist geregelt, dass jedes Kind, das
das erste Lebensjahr vollendet hat, bis zur Vollendung des dritten Lebensjahres einen
Rechtsanspruch auf einen Platz in einer Kindertageseinrichtung hat, wenn die Eltern
erwerbstatig, arbeitssuchend oder in Ausbildung/Studium sind oder wenn die ergdnzende
Forderung in einer Tageseinrichtung wichtig ist fir die Entwicklung des Kindes zu einer
eigenverantwortlichen Person.’” Laut §24 Absatz 1 kdénnen aber auch Kinder in einer
Kindertageseinrichtung oder in der Kindertagespflege geférdert werden, die das erste
Lebensjahr noch nicht vollendet haben, sofern die Eltern erwerbstatig oder in
Ausbildung/Studium sind oder die Forderung fur die Entwicklung des Kindes zu einer

eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfihigen Person geboten ist.*®
Kinder- und Jugendhilfegesetz im SGB VIlI

In §22 - §26 SGB VIl sind die bundesweit geltenden Rahmenbedingungen fiir die Forderung
von Kindern in Kindertageseinrichtungen und in Kindertagespflege geregelt.*® In §22 Absatz
1 ist definiert, dass Tageseinrichtungen Orte sind, an denen sich Kinder fiir einen Teil des
Tages oder den ganzen Tag aufhalten und in Kindergruppen geférdert werden.”® Ziele der
Forderung in §22 Absatz 2 sind die Entwicklung des Kindes zu einer eigenverantwortlichen
und gemeinschaftsfahigen Personlichkeit, die Unterstlitzung der Erziehung und Bildung

innerhalb der Familie und der Vereinbarung von Erwerbstatigkeit und Kindererziehung fir

Vgl. Gesetz zur Forderung von Kindern in Tageseinrichtungen und Kindertagespflege 2005, S.3f

Vgl. Gesetz zur Férderung von Kindern unter drei Jahren in Tageseinrichtungen und in Kindertagespflege 2008, S.2403
Vgl. ebd., S.2404

Vgl. ebd., S.2404

Vgl. Marburger 2006, S. 23

Vgl. ebd., S. 67
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die Eltern.*! Kinder mit und ohne Behinderung sollen laut §22a Absatz 4 gemeinsam betreut

werden.*
Kindertagesférderungsgesetz

In 8§26 SGB VIII ist festgeschrieben, dass die genauen Rechtsvorschriften der
Kindertagesbetreuung durch das jeweilige Landesrecht der Bundeslander geregelt werden

1. Das Gesetz zur Férderung von Kindern in Tageseinrichtungen und Kindertagespflege

sol
(KitaF6G) ist die entsprechende Regelung des Landes Berlin. Es ist am 23.05.2005 in Kraft
getreten und regelt neben der Finanzierung, den Verwaltungsvorschriften, der Planung,
Organisation und dem Anspruch und Umfang der Férderung auch die Aufgaben und Ziele der
Arbeit und die Anforderungen an das Personal und die padagogische Konzeption.**

Die gesetzlich geregelten zentralen Aufgaben der Kindertageseinrichtungen in §1 Absatz 1
KitaF6G entsprechen den formulierten Zielen des Gesetzes auf Bundesebene im SGB VII*®
(siehe Ausfuihrungen zu Kinder- und Jugendhilfegesetz im SGB VIII). In §1 Absatz 2 KitaFoG ist
formuliert, dass die padagogische Arbeit an die individuellen Lebensbedingungen und
Bediirfnisse des einzelnen Kindes angepasst werden muss. Neben der Férderung von
motorischen, kognitiven, sozialen und musischen Fahigkeiten wird in besonderem MaRe die
Sprachférderung als Bildungsauftrag betont.”® Kinder mit und ohne Behinderungen sollen
gemeinsam aufwachsen und leben. *7 Im Absatz 5 ist geregelt, dass die Kinder ein Recht auf
Mitwirkung ihrer Entwicklung entsprechend haben.*® Laut §10 Absatz 1 KitaF6G missen die
sozialpadagogischen Fachkrafte, die in den Einrichtungen arbeiten, die in §1 definierten Ziele
der Forderung verfolgen.*® AuBerdem muss jede Einrichtung ein umfassendes padagogisches
Konzept erarbeiten, indem erldautert wird, auf welche Weise die genannten Ziele und
Aufgaben in der Arbeit verfolgt werden.”® §13 KitaF6G schreibt fest, dass die Berliner
Senatsverwaltung mit den Spitzenverbdnden der freien Wohlfahrtspflege, dem Dachverband
der Kinder- und Schiilerldaden (DaKs) und den Eigenbetrieben von Berlin verbindliche

Qualitatsvereinbarungen entwickelt, die sicherstellen, dass die festgelegten Ziele in den

L vgl. Marburger 2006, S. 67f

Vgl. ebd., S. 68

Vgl. ebd., S. 71

Vgl. Gesetz zur Forderung von Kindern in Tageseinrichtungen und Kindertagespflege 2005, S.1f
Vgl. ebd., S.3

Vgl. ebd., S.3

Vgl. ebd., S.3

Vgl. ebd., S.3

Vgl. ebd., 5.8

Vgl. ebd., S.9
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Einrichtungen verfolgt werden. Teil dieser Qualitatsvereinbarungen ist ein
landeseinheitliches Bildungsprogramm mit einem Sprachdokumentationsinstrument, dessen

Durchsetzung regelmaRig evaluiert wird.”"

Qualitétsvereinbarung Tageseinrichtungen

Am 23. Juni 2008 wurde dem Gesetz aus 8§13 des Kindertagesforderungsgesetzes
entsprochen, indem zwischen der LIGA der Spitzenverbande der freien Wohlfahrtspflege,
dem Dachverband der Kinder- und Schiilerladen (DaKs) und den Eigenbetrieben von Berlin
die Vereinbarung lber die Qualitatsentwicklung in Berliner Kindertagesstatten beschlossen
wurde.”> Mit dem Beschluss haben sich alle Beteiligten verpflichtet, den in §1 KitaF6G
formulierten gesellschaftlichen Bildungsauftrag in ihren Einrichtungen zu erfillen. Dies gilt
fir alle offentlich geférderten Kindertageseinrichtungen in Berlin.>®> 18 konkrete
MaBnahmen, zum Beispiel die verpflichtende Erstellung eines Konzeptes auf der Grundlage
des BBP und regelmafige interne und externe Evaluationen der Kindertageseinrichtungen,
sollen zur Qualitatssicherung und —entwicklung beitragen und die konsequente Umsetzung

des Berliner Bildungsprogramms fordern.

2.2 Kompetenzentwicklung als Richtungsziel der padagogischen Arbeit

Mit dem Berliner Bildungsprogramm wurde das landeseinheitliche Bildungsprogramm
vorgelegt, das in §13 KitaFoG als Teil der Qualitatsvereinbarungen der LIGA Spitzenverbande
der freien Wohlfahrtspflege, dem DaKs und den Eigenbetrieben von Berlin beschlossen
wurde (siehe dazu auch Kapitel 2.1). Das Berliner Bildungsprogramm wurde mit dem Ziel
erstellt, die gleichen Rechte und Chancen auf eine lebenswerte Perspektive in unserer
Gesellschaft fur jedes Kind zu fordern.> Alle Jungen und Madchen sollen unabhingig von
ihrer Herkunft und individuellen Voraussetzungen die Moglichkeit bekommen, sich auf ihre

Weise in die Gemeinschaft einzubringen.56 Der gesellschaftliche Auftrag, der im SGB VIl und

Vgl. Gesetz zur Férderung von Kindern in Tageseinrichtungen und Kindertagespflege 2005, S.10f
Vgl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport 2008, S.2

Vgl. ebd., S.3

Vgl. ebd., S.3

Vgl. Preissing & Dreier 2004, S. 18

Vgl. ebd., S.18
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im Kindertagesforderungsgesetz schon genannt wurde, wird im Bildungsprogramm noch
einmal begriindet und konkretisiert.>’

Bevor die Frage beantwortet werden kann, welches Potential das padagogische Konzept der
offenen Arbeit fiir die Kompetenzentwicklung der null- bis dreijahrigen Kinder hat und wo
sich auch Risiken fiir die Jingsten zeigen, muss der Begriff der Kompetenzentwicklung naher
definiert werden. Im Berliner Bildungsprogramm werden Richtungsziele in Form von
Kompetenzen definiert, die das methodisch-didaktische Arbeiten der Fachkrafte leiten.® Im
BBP wird davon ausgegangen, dass der Formulierung von padagogischen Zielen eine Analyse
zugrunde gelegt werden muss, welche Kompetenzen Kinder brauchen, um ihre Lebenswelt
aktiv mitgestalten und sich selbstbewusst und verantwortungsvoll im gesellschaftlichen
Leben bewegen zu kénnen. Auf dieser Basis kdnnen Richtungsziele festgelegt werden, nach
denen die Arbeit in den Tageseinrichtungen gestaltet wird.”® Das Bildungsprogramm folgt
der Analyse des Bundesjugendkuratoriums, die ergeben hat, dass die zuklnftige Gesellschaft
ein  Profil erhdlt als Wissensgesellschaft, Risikogesellschaft, Arbeitsgesellschaft,
demokratische Gesellschaft, Zivilgesellschaft und Einwanderungsgesellschaft. 60

Diese Art der Gesellschaft erfordert laut Berliner Bildungsprogramm von den Menschen,
dass sie mit Neugier lernen wollen, Fahigkeiten zur Problemlésung entwickeln und mit
Kreativitat und Intelligenz ihre Umwelt erforschen. Die Menschen miissen es schaffen, in
einer kurzlebigen und ungewissen Zeit die Gratwanderung zwischen Flexibilitat und Identitat
zu gehen und dabei Verantwortung fiir sich selbst Gbernehmen kénnen.®® Fiir eine
demokratische Gesellschaft ist es wichtig, dass der Einzelne sich an politischen Diskussionen
beteiligt und sich mitverantwortlich fiihlt auch fir die Belange der Gemeinschaft.® Die
Autoren des Berliner Bildungsprogramms haben auf der Basis dieser Gesellschaftsanalyse in
Verbindung mit entwicklungspsychologischen Kenntnissen der friihen Kindheit Kompetenzen
festgeschrieben, die bei den Kindern in Tageseinrichtungen geférdert werden sollen. Das
Erlangen dieser Kompetenzen soll sie dazu befdhigen, ihr Leben selbstbewusst und
eigenstandig zu gestalten und dabei auch Verantwortung fir andere zu tbernehmen.®® Die

Formulierung der Ziele erfolgt durch die Untergliederung in Ich-Kompetenzen, Soziale

*7 Vigl. Preissing & Dreier 2004, S. 26f
Vgl. ebd., S. 26-29

Vgl. ebd., S.26

60 Vgl. Bundesjugendkuratorium 2001
6t Vgl. Preissing & Dreier 2004, S. 26
Vgl. ebd., S. 26

Vgl. ebd., S. 26
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Kompetenzen, Sachkompetenzen und Lernmethodische Kompetenzen.64 Kompetenzen
kdnnen als Erfahrungen und Fahigkeiten beschrieben werden, die die Kinder in individueller
Auspragung in dem mehrjahrigen Bildungsprozess in der Kindertageseinrichtung erleben und
weiterentwickeln sollen. Die Kompetenzentwicklung kann als Ziel der mehrjahrigen
Entwicklungs- und Bildungsprozesse der Kinder definiert werden.®

Nachfolgend werden die vier Kompetenzbereiche des Berliner Bildungsprogramms

prazisiert:

Ich-Kompetenzen — Selbstbewusstsein, Eigenverantwortlichkeit, Unabhdingigkeit

Ich-Kompetenz bedeutet vor allem, dass die Kinder ihre eigenen Bediirfnisse und Interessen
wahrnehmen und wissen was ihnen gut tut. Die Kinder sollten Gefiihle einordnen und
duBern konnen und eigene Starken erkennen, die das Vertrauen in sich selbst und ihre
Fahigkeiten fordern. Jedes Kind sollte das Gefiihl haben, dass es seine Lebenswelt gestalten
und etwas bewirken kann. Auch das Erkennen der eigenen Schwachen und gegebenenfalls
bestehenden Einschrankungen ist Teil der Entwicklung von Ich-Kompetenz. Aber auch das
Uberwinden von Angsten und das Bewiltigen von Ubergingen, Briichen und Misserfolgen
sind Bestandteil der Entwicklung. Die Kinder sollen ihre Rechte kennen und diese auch
einfordern, fiir sich selbst, aber auch in der Verantwortung fiir andere. Weiterhin bedeutet
Ich-Kompetenz, eine eigene Meinung zu entwickeln und diese anderen mitzuteilen, aber
auch die Meinung anderer zu akzeptieren. Hinzu kommt Durchhaltevermégen in der
Bewaltigung von Aufgaben und die Entwicklung von kreativen Ideen und Eigeninitiative.
Nicht zuletzt sollen die Kinder ein Bewusstsein fiir Gesundheit und ihren eigenen Korper

entwickeln und sich um das eigene Wohlbefinden kiimmern lernen.%®
Soziale Kompetenzen — wertschdtzende Beziehungen eingehen
Soziale Kompetenz bedeutet, dass die Kinder in der Lage sind, mit einer wertschatzenden

Haltung Beziehungen zu anderen einzugehen. Dazu miissen sie die Gefilihle und Bediirfnisse

anderer wahrnehmen kénnen und diese akzeptieren. Empathie und Toleranz gegenilber

&4 Vgl. Preissing & Dreier 2004, S. 26
 vgl. ebd., 5.27
 vgl. ebd., 5.27
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anderen Kindern und Erwachsenen sind entscheidend. Die Kinder lernen, dass andere
Menschen unter Umstanden andere Erwartungen haben, aber auch, wie sie Konflikte |6sen
und Kompromisse schlieen kénnen. Sie missen nicht nur die eigenen Rechte wahrnehmen,
sondern auch akzeptieren, dass diese immer in gleichem Mal} auch fiir die anderen gelten.
Ein Verstandnis von Fairness gehort ebenso zu den sozialen Kompetenzen wie das
Verantwortungsgefiihl fiir andere. Soziale Kompetenz bedeutet weiterhin, die Folgen des

eigenen Handelns zu Giberblicken und dafiir Verantwortung zu tragen.®’

Sachkompetenzen — sich die Welt aneignen, Haltung entwickeln und sich ausdriicken

Sachkompetenz haben Kinder, wenn sie sich mit allen Sinnen die Welt aneignen und Freude
am Entdecken haben. Sie sollen und motiviert mit Ausdauer und Zielstrebigkeit
experimentieren, untersuchen und erforschen. Sachkompetenz bedeutet auch,
Ausdrucksfahigkeiten zu entwickeln, sodass die eigenen Pline, Ideen und Gefiihle
ausgedrickt, aber auch die der anderen wahrgenommen und verstanden werden kénnen.
Sie sollen die eigene Sprache beherrschen, aber auch im Bewusstsein dariiber sein, dass es
andere Sprachen und auch andere nonverbale Kommunikationsmdglichkeiten gibt. Neben
einem Interesse fir Bicher und Medien und dem Erkennen des Unterschiedes zwischen
Realitat und Fiktion gehort zur Sachkompetenz auch der kritische Umgang mit Medien. Laut
BBP zdhlen zu Sachkompetenzen darlber hinaus handwerkliche Fahigkeiten und der
Umgang mit verschiedenen Materialien, Bewegung und Sport zur Férderung eines gesunden
Korperbewusstseins und die Entwicklung einer umweltbewussten Haltung und damit das

Erkennen von 6kologischen Zusammenhingen.®®

Lernmethodische Kompetenzen — Bewusstsein dariiber, dass, was und wie man lernt

Lernmethodische Kompetenzen beinhalten vor allem die Fahigkeit, sich Wissen aneignen zu
konnen und zu lernen. Kinder sollen Einsicht darin bekommen, dass Wissen und Bildung ihre
Handlungsmoglichkeiten zur Lebensgestaltung und Teilhabe erweitern. Die Kinder sollen mit
Geduld an Aufgaben herangehen und dabei erfahren, dass sich Anstrengungen lohnen, aber

auch Ubung und Wiederholung nétig sein kénnen, um ein Problem zu I6sen. Sie miissen

%7 Vgl. Preissing & Dreier 2004, S.27f
8 vgl. ebd., 5.28
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erfahren, dass es immer verschiedene Herangehensweisen und Lésungen fiir ein Problem
gibt und dass vor allem in Kooperation mit anderen kreative Ideen entstehen kdnnen.
Lernmethodische Kompetenz bedeutet auch, dass die Kinder lernen, wo und wie sie Wissen

generieren.69

Die genannten Kompetenzen geben das Ziel der padagogischen Arbeit in den Berliner
Kindertageseinrichtungen vor.”® Die Bildungs- und Entwicklungsprozesse der Kinder sollen
dazu fihren, dass sie diese Kompetenzen erlangen, um in der Welt handlungsfahig und
wirksam zu sein.”* Der Weg dorthin fithrt nach dem Berliner Bildungsprogramm uber ein
demokratisches und ko-konstruktivistisches Bildungsverstéindnis..72 Demokratisch bedeutet
in diesem Fall, dass jedes Kind gleichermaRen die Chance haben muss, seine individuellen
Fahigkeiten, Ideen und Potentiale in die Gemeinschaft einzubringen und ko-
konstruktivistisch bedeutet, dass das Kind sein Bild von der Welt immer mit anderen
Menschen teilt und durch die Interaktion mit ihnen intersubjektive Deutungsmuster
entwickelt.”? Im Austausch mit anderen erschlieRt sich das Kind auf der Basis seines
individuellen Erlebens seine Lebenswelt in einem aktiven Prozess.”* Grundlage dafir ist das
Vertrauen zu den Interaktionspartnern und ein deutliches Interesse dieser an der
Aneignungstatigkeit des Kindes. Die Bildungsprozesse und damit die Kompetenzentwicklung
hangen maRgeblich von der Qualitat der Beziehungen des Kindes zu seinen Bezugspersonen
in der Kindertageseinrichtung ab.” Je vielfiltiger der Austausch mit anderen und je groRer
das Angebot an Deutungsvarianten ist, desto eher findet das Kind zu einem moglichst

objektiven Weltverstindnis.”®

& Vgl. Preissing & Dreier 2004, S. 28f
" vgl. ebd., S. 26

Vgl. ebd., S. 26f

Vgl. ebd., S. 18

7 vgl. ebd., S. 18

" vgl. ebd., S. 18

Vgl. ebd., S. 122

Vgl. ebd., S.18
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3 Entwicklungsprozesse und Bindung in den ersten drei Lebensjahren als

Grundlage der Kompetenzentwicklung

Im folgenden Teil werden zentrale Entwicklungsprozesse der ersten drei Lebensjahre
thematisiert, die in der Frage nach dem Potential des Konzeptes der offenen Arbeit fir die
Kompetenzentwicklung der null- bis dreijahrigen Kinder eine wichtige Rolle spielen. Die
besondere entwicklungspsychologische Situation der Kinder dieser Altersgruppe gibt
Hinweise darauf, wie die Arbeit in den Kindertageseinrichtungen gestaltet werden muss,
damit sie Bildungsprozesse im Sinne des Berliner Bildungsprogramms beglinstigt und damit
zur Kompetenzentwicklung der Kinder beitréigt77 (siehe dazu auch Kapitel 2.2). Da im
Zusammenhang mit offener Arbeit und Kindern unter drei Jahren von Fachleuten haufig
kritisiert wird, dass dieser padagogische Ansatz Kindern in der genannten Altersgruppe zu
wenig emotionale Sicherheit und Orientierung bietet (siehe dazu Kapitel 1), liegt in der
folgenden Betrachtung ein besonderer Fokus auf der Entwicklung und Organisation von
Bindungsbeziehungen im friihen Kindesalter, die mithilfe der Bindungstheorie von John
Bowlby erldutert werden.”® Im Anschluss an die Ausfihrungen zu den
Entwicklungsprozessen der ersten drei Lebensjahre werden Schlussfolgerungen daraus fiir
die Gestaltung der friihen Fremdbetreuung gezogen, um im nachsten Schritt zu tberprifen,

ob offen arbeitende Kindertageseinrichtungen diesen gerecht werden kdénnen.

3.1 Entwicklungsprozesse der ersten drei Lebensjahre

Entwicklung verlauft nicht linear, sondern ist im Ablauf und auch in der Geschwindigkeit ein
individueller Prozess.”” Jedes Kind entwickelt sich anders, weil seine Fihigkeiten und
Eigenschaften unterschiedlich angelegt und auch von der Umwelt unterschiedlich abgerufen
und gefoérdert werden.®® Kinder unter drei Jahren zeigen eine groRe Entwicklungsvielfalt in
allen Bereichen, sodass die folgenden Ausfiihrungen nur als grobe Orientierung der
frihkindlichen Entwicklungsprozesse betrachtet werden sollten, die Raum lasst fiir die

personlichen Unterschiede.

7 Vgl. Preissing & Dreier 2004, S.18f

8 Vgl. Hédervari-Heller 2012, S.4-9

7 Vgl. Haug-Schnabel & Bensel 2011, S.16
8 vgl. ebd., S.16
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3.1.1 Erstes Lebensjahr — von Beginn an kompetent

Neue Methoden der experimentellen Sauglingsforschung, vor allem mithilfe von Video- und
Tontechnik, haben dazu gefihrt, dass es heute nicht mehr nur einen klinisch
rekonstruierten, sondern nun auch einen real beobachteten Saugling in der Wissenschaft
gibt.81 Bei der systematischen Erforschung des Sauglings werden Erkenntnisse aus Augen-
und Kopfbewegungen und dem motorischen und emotionalen Ausdrucksverhalten
gewonnen.82 Die vielfaltigen Experimente haben dazu gefiihrt, dass sich das Bild vom
kompetenten Sdugling entwickelt hat, der in Bezug auf die Wahrnehmungs- und
Differenzierungsfahigkeiten von Geburt an viel kompetenter ist, als man noch in der
psychoanalytischen Entwicklungspsychologie, die die Erkenntnisse vorwiegend retrospektiv
erlangte, angenommen hat. ® Der Siugling ist von Beginn an ein aktives Wesen, das in der
Lage ist, Beziehungen einzugehen.84 Nach Daniel Stern hat das Kind von Beginn an ,(...)

beziehungsstiftende Fihigkeiten (...)“®*, die ihn Einfluss nehmen lassen auf die Gestaltung

von Beziehungen.86

Sinneswahrnehmungen

In Bezug auf die visuelle Wahrnehmung ist der Saugling in der Lage, bis auf eine Distanz von
20 cm scharf zu sehen und Objekten mit den Augen zu folgen. Bekannte Gesichter
betrachtet er besonders intensiv, wodurch erkennbar ist, dass Sduglinge schon Unterschiede
zwischen fremden und vertrauten Menschen wahrnehmen.?” Zwischen dem dritten und
finften Monat kénnen auch Gesichtsausdriicke der Freude, Uberraschung und Traurigkeit
wahrgenommen und unterschieden werden. Das Neugeborene kann von Geburt an die
Gesichtsausdriicke seines Gegeniibers imitieren.®® In Bezug auf die auditive Wahrnehmung
konnte die neue Sauglingsforschung zeigen, dass Neugeborene von Geburt an héren und

selbst im Mutterleib schon Gerdusche wahrnehmen kdnnen. Sie bevorzugen die Stimme

81 Vgl. Hédervari-Heller 2011, S.28

8 vgl. ebd., S.32

8 vgl. Dornes 1994, S.21f

8 \igl. Hédervari-Heller 2011, S.54f
8 Zit. Stern 1994, S.45

% vgl. ebd., .45

8 Vgl. Hédervari-Heller 2011, S.33

# vgl. ebd., .33
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ihrer Mutter und lassen sich eher von hohen und leisen als von tiefen und lauten Ténen
beruhigen.89 Neugeborene konnen zwischen verschiedenen Geriichen differenzieren und
eine Woche nach der Geburt sind sie bereits dazu in der Lage, die engste Bezugsperson
alleine tber den Geruch zu erkennen.” Besonders bedeutend fiir die Erforschung des
Siuglingsalters ist die Entdeckung der kreuzmodalen Wahrnehmung.”® Untersuchungen
haben ergeben, dass schon Sauglinge die Fahigkeit haben, verschiedene
Sinneswahrnehmungen miteinander zu kombinieren und in Beziehung zueinander zu
setzen.’” Die wachsenden Wahrnehmungsfahigkeiten ermoglichen dem Saugling das
sensumotorische Spiel, bei dem er seinen eigenen Korper und Gegenstiande erforscht. Die
zunehmende Augen-Hand-Koordination fihrt dazu, dass das Kind immer gezielter nach

Gegenstanden greifen und seine Eigenschaften und Funktionen erleben kann.”?

Innere Reprdsentanzen und Mentalisierung

Eine zentrale Fragestellung in der Erforschung des Sauglings- und Kleinkindalters ist, ab wann
das Kind in der Lage ist, die Permanenz und Existenz von Objekten oder Personen
wahrzunehmen, auch wenn diese nicht zu sehen sind.** Nach Piaget und der kognitiven
Psychologie ist diese Fahigkeit daran erkennbar, dass das Kind nach einem verschwundenen
Gegenstand sucht, eine Vorstellung von Dauerhaftigkeit sowie bildhafte Erinnerungen an die
Gegenstdande und Personen hat. Piaget geht davon aus, dass dieser Entwicklungsprozess
etwa mit dem achten Monat beginnt und durch Erfahrungen entsteht.””> Vertreter der
Sauglingsforscher hingegen nehmen an, dass die Fahigkeit, die Objekte und Personen
unabhangig von der dulReren Wahrnehmung zu reprasentieren, von Geburt an vorhanden ist
und sich sowohl aus angeborenen Strukturen als auch aus Entwicklungsvorgdangen
zusammensetzt.”® Es wird davon ausgegangen, dass schon Neugeborene ein evokatives
Gedachtnis haben, das bestimmte Vorstellungen und Erwartungen abspeichert und damit

die Voraussetzung dafir ist, dass Erinnerungen von Ereignissen und Personen abgerufen

8 Vgl. Hédervari-Heller 2011, S.33f

vgl. ebd., S.34

L vgl. ebd., 5.34

Vgl. Dornes 2000, S.20

% Vgl. Haug-Schnabel & Bensel 2011, S.46
94 Vgl. Hédervari-Heller 2011, S.41

Vgl. Oerter & Montada 2002, S.174f
Vgl. Stern 1994,. 5.122
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werden kénnen.”’ Sauglinge entwickeln spezielle Erwartungshaltungen lber das Verhalten
ihrer Bezugspersonen und die soziale Interaktion mit diesen.” Objekte werden vom Saugling
betrachtet und als Modell gespeichert, das immer wieder mit einem erneuten Stimulus
abgeglichen wird. So entstehen innere Reprasentanzen von Objekten und Personen, die der
Siugling in Beziehung zu sich selbst wahrnimmt.” Die inneren Selbst- und
Objektreprasentanzen konnen sich aber nur durch die wechselseitigen Interaktionen vom

100 Bis zum

Saugling und der Mutter oder einer anderen primaren Bezugsperson entwickeln.
vierten Lebensjahr werden Ereignisse in die Strukturen fiir bindungsrelevante Erfahrungen
eingefligt und es bildet sich ein Reprasentationssystem von biographischen Erinnerungen
heraus. Bis zum vierten oder fiinften Lebensjahr entwickelt das Kind die Fahigkeit, sich
selbst, aber auch die anderen als Personen mit Gedanken und mentalen Zustdnden zu

101

sehen.™ " Dazu gehort auch, dass die Reflexion von eigenen Gedanken und Gefilihlen moglich

192 Diese

ist und erfasst werden kann, welche Gedanken und Absichten die anderen haben.
als Mentalisierung bezeichnete Reflexionsfunktion entsteht in einem Entwicklungsprozess,
der etwa mit dem neunten Monat beginnt. Die Kinder lernen in dieser Zeit, dass das
Verhalten ihrer Mitmenschen von verschiedenen Wiinschen und Absichten ausgelost

d.'® sie beginnen, das Verhalten anderer nachzuahmen und zu reproduzieren. Auch fir

wir
die psychischen Eigenschaften anderer Menschen entwickelt das Kind ein

Repria'sentationssystem.104

Entstehung von Emotionen durch Affektspiegelung

Beim Sdugling zeigen sich grundlegende Affekte, wie Freude, Kummer, Traurigkeit oder
Interesse, schon in der ersten Halfte des ersten Lebensjahres im Gesichtsausdruck.*® Nach
einigen Monaten kommen auch Empfindungen wie Arger und Angst hinzu. In der Forschung

ist es umstritten, ob diese Beobachtung der Gesichtsausdriicke belegt, dass die Sauglinge

5 Vgl. Hédervari-Heller 2011, S.41

% Vgl. Stern 1994, 5.124-126

% vgl. Stern 1994, S.120f

100 /o). ebd., S.124f

Vgl. Fonagy & Gergely & Jurist & Target & Vorspohl 2004, S.262
2 ygl. ebd., 5.264

103 Vgl. Hédervari-Heller 2011, S.43

Vgl. Fonagy et al. 2004, S.269f

Vgl. Dornes 2000, S.21

101

104
105



21

1% Martin Dornes geht aufgrund

diese Emotionen tatsachlich auch empfinden und erleben.
von neurobiologischen Uberlegungen davon aus, dass die Siuglinge diese Empfindungen, die
sich in ihrem Gesichtsausdruck zeigen, auch schon spliren und das sogar sehr
facettenreich.’’ In der Sauglingsforschung wird davon ausgegangen, dass der Saugling seine
eigenen Empfindungen durch die Affektspiegelung der Mutter oder anderen priméaren
Bezugsperson gespiegelt bekommt. Die primdre Bezugsperson gibt den Affektzustand des
Sauglings intuitiv in Gibertriebener Form zuriick an das Kind und der Saugling nimmt wabhr,
dass die Mutter damit etwas darstellt und nicht ihren eigenen Gefiihlszustand ausdrickt. In
weiteren Entwicklungsprozessen entkoppelt das Kind das Gefiihl von der Mutter und bezieht

es auf sich selbst.'®

So empfindet der Saugling zunehmend verschiedene emotionale
Zustande.'® Zur Affektregulierung hat er die Méglichkeit, an den Fingern zu saugen und sich
Menschen und Objekten hin- oder abzuwenden. Wenn diese grundlegenden Fahigkeiten
nicht ausreichen um Bedirfnisse zu befriedigen, fangt der Sadugling an zu schreien und
fordert Hilfe der Bezugspersonen ein.''® Durch die Interaktion mit der Bezugsperson und die

gemeinsame Affektregulierung entsteht eine Weiterentwicklung der Fahigkeiten zur

Selbstregulierung des Kindes.''!

Interaktion mit einer Bezugsperson

Sauglinge sind von Geburt an fidhig, auf Reize in der AulRenwelt zu reagieren und zu

kommunizieren, wenn eine Bezugsperson die Verhaltenszustande des Kindes kennt und

112

darauf reagiert. Schon Sauglinge kénnen ihre Befindlichkeiten in vielfdltiger Weise

gestisch und mimisch ausdriicken und dariiber mit ihren Bezugspersonen in Kontakt

113

treten. Die Qualitdt der Interaktion hangt davon ab, wie gut das Kind und die

Bezugsperson aufeinander abgestimmt sind und wie schnell und angemessen die

114

Bezugsperson auf die Signale des Kindes reagiert.””" Durch eine aufeinander bezogene

106 Vgl. Hédervari-Heller 2011, S.49

Vgl. Dornes 2000, S.21

Vgl. Stern 1994, S.124ff und vgl. Fonagy et al. 2004, S.43
1%ygl. Fonagy et al. 2004, S.43

19 v/o|. Hédervari-Heller 2011, S.50

Vgl. ebd., S.50

Vgl. ebd., S.52

Vgl. Dornes 2000, S.21

Vgl. Hédervari-Heller 2011, S.54

107
108

111
112
113
114
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115

Interaktion erfahrt das Kind das Gefuhl von Selbstwirksamkeit.”~> Es hat von Geburt an eine

aktive Rolle, die von den Reaktionen des Gegenilibers gepragt wird und es kann

1 Sowohl die positiven als auch die negativen

Interaktionen initiieren oder auch beenden.
Erfahrungen der sozialen Interaktion werden als innere Reprasentanzen gespeichert.117 Da
haufige Irritationen in der Interaktion zu einem Bindungsproblem fiihren kénnen, ist die

18 (siehe dazu

emotionale Feinfiihligkeit der Bezugsperson von entscheidender Bedeutung
auch Kapitel 3.2). Durch die Interaktion mit den Bezugspersonen wird auch die
Sprachentwicklung geférdert. Das Kind beobachtet intensiv die Mimik der ihm zugewandten
Person in Kombination mit der akustischen Wahrnehmung. Diese Beobachtungen, die den
Saugling auf das Sprechen vorbereiten, fihren die Kinder nur bei ihnen vertrauten Personen

durch.™

Motorische Entwicklung

Im ersten Lebensjahr entwickelt sich die Motorik der Kinder besonders schnell.** Nach der
Geburt kann der Saugling nur auf dem Bauch oder Riicken liegen, zwischen dem fiinften und
siebten Monat kann er sich schon zur Seite drehen und beginnt die ersten Formen der
Fortbewegung. Wenig spater sind die Kinder in der Lage zu krabbeln und schlieRRlich zu

121

Beginn des zweiten Lebensjahres auch sich aufzurichten und zu laufen.”*” Das Kind lernt,

Dinge zu greifen und aus =zufdlligen Bewegungsmustern werden immer gezieltere

Bewegungsabliufe.'??

Kognitive Entwicklung
Erkenntnisse aus der Hirnforschung und Genetik geben Aufschluss dariber, wie

entscheidend die ersten Lebensmonate fiir die weitere Entwicklung des Kindes sind.'? Bei

der Geburt hat das menschliche Gehirn 100 Milliarden Neuronen, die Gber 50 Billionen

15 vgl. Dornes 2000, S.22

118 \gl. Dornes 2000, S.22

7 vgl. Stern 1994,. S.117f

Vgl. Hédervari-Heller 2011, S.55f

Vgl. Haug-Schnabel & Bensel 2011, S.52f
120 /o], Kasten 2007, S.92

121 Vgl. Haug-Schnabel & Bensel 2011, S.53
Vgl. Kasten 2007, S.96f

Vgl. ebd., S.29 und S.31

118

122
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Synapsen miteinander verknilpft sind. Bis zum achten Lebensmonat kann die Anzahl der
Synapsen zwanzig Mal so grol} werden, wenn der Saugling ausreichend Anregung aus seiner
Umwelt bekommt. Das Gehirn reagiert in seiner Entwicklung auf soziale Interaktionen und
Anreize von auRen.'** Bei nicht ausreichender Anregung sterben die Verbindungen wieder
ab.'® Auch bei den genetischen Faktoren spielt die Umwelt eine entscheidende Rolle. Die
gesamte genetische Information eines Menschen im Genom wird vererbt.'”® Welche Gene
aber aktiviert und abgerufen werden und so ihre Wirksamkeit entfalten, wird auch von
Erfahrungen des Kindes in seiner Umwelt beeinflusst.”””  Die genauen
Wirkungszusammenhange und das Ausmall des Einflusses werden in der Epigenetik

untersucht.?®

3.1.2 Zweites Lebensjahr — Entstehung eines bewussten ,,Ich”

Im zweiten Lebensjahr lernt das Kind viel Uber sich selbst und entwickelt ein zunehmend

d.'® Es eignet sich Wissen Uber die eigene Existenz an und auch die

komplexes Selbstbil
Geflihle sich selbst gegenliber nehmen zu. Das Selbstkonzept wird durch Interaktion mit
anderen beeinflusst und verandert. Durch die grundlegende Erfahrung, dass das Handeln des
Kindes eine Folge hat und eine Reaktion bei der Bezugsperson hervorruft, beginnt das
Entdecken des eigenen ,Ichs“."*® Das Analysieren der Mimik und die Wahrnehmung des
Verhaltens der Bezugspersonen geben dem Kind Informationen Uber sich selbst. In der
Interaktion mit Anderen nimmt das Kind wahr, dass es Unterschiede zwischen dem Selbst

131

und den Anderen gibt.”" Im zweiten Lebensjahr kann das Kind sich bereits Kategorien, wie

Junge und Madchen, zuordnen. Es entsteht immer mehr Wissen lber das eigene Ich und in

132
32 |n der

der Kombination mit den Bindungserfahrungen bildet das Kind sein Selbstkonzept.
Mitte des zweiten Lebensjahres ist es dazu in der Lage, sich selbst im Spiegel zu erkennen. Es
ist sich selbst und seiner Tatigkeiten bewusst.’** Dieser bedeutende Entwicklungsprozess

fuhrt dazu, dass das Kind zunehmend selbstbestimmt handeln mochte. Das

124 yg|. Kasten 2007, S.28f

Vgl. Weegmann & Kammerlander 2010, S.68
Vgl. ebd., S.31

Vgl. ebd., S.31

Vgl. ebd., S.31f

Vgl. Haug-Schnabel & Bensel 2011, S.54

Vgl. ebd., S.54

Vgl. ebd., S.55

Vgl. ebd., S.55

Vgl. ebd., S.55f
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Autonomiebestreben wachst und das Kind mochte fir das eigenstandige Handeln eine
positive Reaktion bekommen.®* In diesem Alter sind sich die Kinder dariber bewusst, dass
ihr Verhalten Auswirkungen auf andere hat. Durch die Entwicklung des Ich-Bewusstseins
kann das Kind sein Handeln zunehmend planen und auf ein Ziel hin ausrichten.'® Die Nihe
zu einer Bezugsperson beim Erkunden der Welt ist in diesem Alter noch sehr wichtig fir das

136 \Wenn Kinder sich

Kind. Das Bewaltigen von Trennungen muss erst gelernt werden.
selbststdndig beschaftigen konnen und durch gut verlaufene Trennungserfahrungen erleben,
dass sie auch die Zeit alleine genieRen kdnnen, wird ihr Kompetenzgefiihl gestarkt und sie

137 Schmerzhafte Trennungen und eine

entwickeln ein positives Geflihl zu sich selbst.
unsichere Bindung fiihren hingegen dazu, dass das Explorationsverhalten abnimmt und die
Kinder aufhoren zu spielen (siehe dazu auch Kapitel 3.2).138 Im zweiten Lebensjahr
entwickelt sich auch die Sprache malRgeblich weiter, sodass die Kinder Bediirfnisse noch

139 Mit achtzehn Monaten kénnen viele Kinder etwa flnfzig Worte

besser mitteilen konnen.
sprechen. In der zweiten Halfte des zweiten Lebensjahres lernen sie stetig neue Worte dazu

und beginnen mit dem Sprechen von Mehrwortsitzen.™*

Motorische Entwicklung

Im zweiten Lebensjahr lernt das Kind laufen. Dieser wichtige motorische Entwicklungsschritt
kann von auBen nicht geférdert oder beschleunigt werden, sondern hangt von inneren
Reifungsprozessen ab.*** Die Kinder vergréRern ihren Bewegungsradius und probieren sich
im Klettern aus.**? Sie lernen Treppen steigen, einen Ball rollen und schieBen, hipfen und
das Rickwartslaufen. Die Feinmotorik verbessert sich und die Kinder lernen den Umgang mit

Werkzeugen und Materialien.'*®

134 Vgl. Haug-Schnabel & Bensel 2011, S.56f

Vgl. ebd., S.59f

Vgl. ebd., S.61f

Vgl. ebd., 5.63

Vgl. ebd., 5.67

Vgl. Rossmann 2012, S5.84

Vgl. Haug-Schnabel & Bensel 2011, S.69f
Vgl. Kasten 2007, S.125

Vgl. Haug-Schnabel & Bensel 2011, S..60f
Vgl. Kasten 2007, S.126
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140
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Kognitive Entwicklung

Durch die Zunahme an funktionellem Wissen erlernen die Kinder im zweiten Lebensjahr die
Funktion und den Umgang mit vielen Alltagsgegenstianden und bilden immer differenziertere
innere Reprdsentationen von Dingen und Vorgangen in ihrer Umwelt aus. Diese inneren
Vorstellungen entwickeln sich von einer sehr bildhaften und konkreten Form hin zu

1% 1m Verlauf der Entwicklung kann das Kind

Reprasentationen mit vielen Symbolelementen.
auch Zusammenhadnge erkennen und versteht einfache Handlungsabldaufe. Auch wenn
Personen, Objekte oder Tatigkeiten nicht zu sehen sind, konnen die Kinder sich in ihren
Vorstellungen mit ihnen beschaftigen, Inhalte im Gedachtnis speichern, aber auch durch

weitere Interaktionserfahrungen verandern und umschreiben.'*

Spiel

18 1m zweiten Lebensjahr

Das kindliche Spiel wird im zweiten Lebensjahr immer komplexer.
beginnen Symbol- und Fiktionsspiele, bei denen die Kinder andere Rollen annehmen und
Gegenstdande und Personen im Spiel umdeuten. Gegen Ende des zweiten Lebensjahres
beginnen die Kinder mit dem Konstruktionsspiel und nutzen dazu ihr wachsendes

Vorstellungsvermb’gen.147

3.1.3 Drittes Lebensjahr — das Streben nach Autonomie

Das sich zunehmend auspragende Selbstbild der Kinder hat auch zur Folge, dass sie immer
eigenwilliger werden und versuchen, ihre Wiinsche mit allen Mitteln durchzusetzen. In

dieser Phase testen Zweijahrige ihre Grenzen, um ihren Handlungsspielraum zu ermitteln

148

und Orientierung in der immer komplexer werdenden sozialen Umwelt zu erhalten.”™ Im

dritten Lebensjahr sind Kinder in der Lage zu erkennen, dass andere Menschen aus ihrer

149

Sicht die Dinge anders wahrnehmen als sie selbst.”™ Ab etwa achtzehn Monaten haben sie

die Fahigkeit, die Emotionen anderer von ihren eigenen abzugrenzen und zu erkennen, dass

1% vgl. Kasten 2007, S.127f

Vgl. ebd., 5.129
Vgl. Haug-Schnabel & Bensel 2011, S.68
Vgl. ebd., S.68f
Vgl. Haug-Schnabel & Bensel 2011, S.74f
Vgl. ebd., S.75f

146
147
148
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150

die anderen Geflihlszustande nicht sie selbst betreffen.” Durch die Entwicklung eines

bewussten ,Ichs“ kann das Kind die anderen als selbststandig wahrnehmen und

1 Durch die Erfahrung, dass sie selbst einfihlsame

Einfluhlungsvermdgen entwickeln.
Bezugspersonen haben, die ihre Signale wahrnehmen und darauf addquat reagieren, kénnen
auch die Kinder selbst einfiihlsam werden. Sie brauchen diese Sozialisationserfahrung, um

Empathie entwickeln zu konnen.™?

Empathisch werden die Kinder dann, wenn sie einen
Ausdruck der Sorge fiir andere zeigen und aktiv handeln, um das Leid eines anderen zu
lindern. Auch wenn dieses Kimmern oft noch unsicher ist, kann bei diesem Verhalten von

Mitgefihl gesprochen werden.’

Entwicklung und Organisation von Emotionen

Die Interaktion mit den Mitmenschen, aber auch das eigene Handeln und Steuern von
Gefiihlen und das Denken, werden von Emotionen, also Gefilihlszustainden mit

154

entsprechender physiologischer Reaktion, beeinflusst.”™" Zweijahrige sind zunehmend dazu

in der Lage, verschiedene Emotionen in bestimmten Kontexten auszudriicken und diese auch

155

gezielt einzusetzen.™ Das Benennen, Verstehen und Regulieren von eigenen Emotionen und

denen anderer, das zusammengefasst als emotionale Kompetenz beschrieben werden kann,

%6 Der zunehmende Spracherwerb fuhrt dazu,

entwickelt sich im dritten Lebensjahr weiter.
dass die Kinder ihre eigenen Gefiihle immer besser benennen und damit andere dazu
bewegen kdnnen, auf diese einzugehen und die Bediirfnisse zu befriedigen. Kinder im dritten
Lebensjahr versuchen zunehmend, auf das Verhalten und Erleben ihrer Mitmenschen
einzuwirken.™’ Sie kénnen ihre Gesichtsmuskeln willkiirlich beeinflussen und damit einen
emotionalen Ausdruck unterdriicken oder auch einen falschen vorspielen. Es findet eine
Trennung vom emotionalen Erleben und dem emotionalen Ausdruck statt. Sie entwickeln

immer mehr Fahigkeiten, um Emotionen zu kontrollieren und sind so in der Lage, sozial

unerwiinschte Emotionen wie Wut vor anderen nicht so stark zu zeigen.™® Das Wissen tber

150 Vgl. Haug-Schnabel & Bensel 2011, S.76

Vgl. ebd., S.77
Vgl. ebd., S.77
Vgl. ebd., S.77
Vgl. ebd., S.77
Vgl. ebd., S.78
Vgl. ebd., S.79
Vgl. ebd., 5.80
Vgl. ebd., S.81f
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Emotionen wird in Schemata gespeichert, die Auskunft Gber die mimische und gestische
Ausdrucksweise des entsprechenden Gefiihls geben. Durch diese immer differenzierter
werdenden Schemata kdnnen die emotionalen Zustande anderer besser wahrgenommen
und gedeutet werden.™® Entscheidend bei der Entwicklung von emotionaler Kompetenz ist
der Umgang der Bindungspersonen mit Emotionen.'® Kinder, die ihre Emotionen erleben
dirfen und erfahren, dass ihre Bezugspersonen diese aufgreifen, benennen und zulassen,
lernen besser, ihre Emotionen zu regulieren als Kinder, bei denen bestimmte Empfindungen
unterdriickt werden, indem sie ignoriert oder negativ bewertet werden. Das Kind kann so
sein emotionales Gleichgewicht verlieren, weil sich die eigenen Empfindungen nicht mit dem
widergespiegelten Bild durch die Bezugspersonen verknipfen lassen. Es kann dann nur

schwer lernen, die eigenen Emotionen zu regulieren.*

Sprachentwicklung

Kinder im dritten Lebensjahr haben schon ein ausgepragtes Sprachverstiandnis und
entwickeln ihre Sprachproduktion weiter.'®” Sie verstehen die generelle Bedeutung eines
Begriffs und konnen Kategorien bilden, indem sie den Dingen bestimmte Eigenschaften

163

zuordnen.™” Die Geschwindigkeit der Sprachentwicklung ist besonders unterschiedlich, aber

viele Kinder kénnen bis zu ihrem dritten Geburtstag in vollstandigen Satzen sprechen und

184 Gegen Ende des dritten Lebensjahres

kleine Geschichten und Vergangenes erzdhlen.
sprechen viele Zweijahrige in kurzen Satzen miteinander, auch wenn sie inhaltlich nicht

immer Bezug auf das Gesagte nehmen.'®®
Spiel
Die Kinder im dritten Lebensjahr bauen das gegen Ende des zweiten Lebensjahres

begonnene Konstruktionsspiel aus und orientieren sich dabei zunehmend an der Realitt.*®®

Im Symbolspiel werden nun vor allem Alltagserlebnisse des Kindes nachgespielt. Objekte

19 Vgl. Haug-Schnabel & Bensel 2011, S.80

Vgl. ebd., 5.80

Vgl. ebd., S.80f

Vgl. ebd., 5.83

Vgl. ebd., S.83f

Vgl. ebd., 5.84

Vgl. ebd., S.74

Vgl. Oerter & Montada 2002, S. 225
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werden als Personen umgedeutet. Durch das wachsende Vorstellungsvermogen gewinnt

167

diese Form des Spiels immer mehr an Bedeutung.™" Auch das Spielen mit Gleichaltrigen wird

intensiver. Das gemeinsame Interesse an Gegenstanden fiihrt aber auch zu Konflikten, bei

dessen Losung Zweijahrige oft noch Hilfe von einer Bezugsperson ben('jtigen.168

Gegen Ende
des dritten Lebensjahres sind Kinder zunehmend in der Lage, Spielverlaufe miteinander zu

planen und abzusprechen und verbal miteinander zu kommunizieren. 169

Motorische Entwicklung

Die meisten Kinder lernen im dritten Lebensjahr aus eigenem Antrieb rennen, springen,

170 Das Erlernen dieser motorischen

Balance halten, werfen, fangen und klettern.
Grundformen und die motorische Weiterentwicklung ermdéglicht es dem Kleinkind, seine
Umwelt auf immer differenziertere Weise zu erkunden, wenn es Raum und Freiheit dazu

171

hat, sich auszuprobieren und die eigenen korperlichen Fahigkeiten zu entdecken.””” In

diesem Alter verbringen die Kinder sehr wenig Zeit in Ruhe.'”

3.2 Entwicklung und Organisation von Bindungsbeziehungen

John Bowlby hat am Anfang der 1950er Jahre aus der Psychoanalyse, der Systemtheorie und
der Verhaltensforschung ein bindungstheoretisches Konzept entwickelt. Veréffentlicht hat er
seine Theorie in den drei Werken Bindung (1969), Trennung (1973) und Verlust (1980),
verbreitet und in Langzeitstudien weiterentwickelt wurde das Konzept von Klaus und Karin

173

Grossmann.” "~ Bowlby’s Bindungstheorie ist seit der zweiten Halfte des 20.Jahrhunderts eine

der wichtigsten Theorien zur Erklarung der sozialen und emotionalen Entwicklung von der

Geburt bis zum Erwachsenenalter.}’

Mithilfe eines theoretischen Bindungskonzeptes sind
nach Bowlby zentrale frihkindliche Entwicklungsprozesse erkldrbar.'’”® Seiner Auffassung
nach hat ein Saugling von Geburt an ein vorprogrammiertes Bedirfnis nach Bindung und

zeigt dies im Bindungsverhalten, das dazu dient die Ndhe und den Kontakt zur Bezugsperson

167
168
169

Vgl. Oerter & Montada 2002, S. 225

Vgl. Haug-Schnabel & Bensel 2011, S.71ff
Vgl. ebd., S.74

Vgl. Kasten 2007, S.174f

Vgl. ebd. S.127

Vgl. Haug-Schnabel Bensel 2000, S.106-108
Vgl. Hédervari-Heller 2011, S.57

Vgl. ebd., S.57

Vgl. Bowlby & Hillig 2010, S.22
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176

herzustellen.””” Die Basis von Bindungsbeziehungen liegt in Folge in der friihen Kindheit,

wenngleich Bindungsbeziehungen Uber das ganze Leben hinweg bestehen und durch
Interaktionserfahrungen  weiter  entwickelt und  beeinflusst  werden.'””  Das
Bindungsverhalten des Sauglings, bei dem es Nahe und Kontakt zur primaren Bezugsperson
sucht, ist fir Bowlby Zeichen eines Bindungssystems mit stammesgeschichtlichen Wurzeln.

Das Aufrechterhalten von Kontakt hat das Uberleben des Siuglings garantiert und ihn vor

178

Gefahren geschitzt.””™ In der frihen Kindheit unterscheidet Bowlby zwei verschiedene

Verhaltenssysteme. Das erste System besteht aus dem Signalverhalten im frihen
Sauglingsalter, bei dem das Kind schreit, lachelt oder die Arme ausstreckt. Dieses Verhalten

bewirkt, dass die Mutter oder eine andere Person sich dem Kind zuwendet und Kontakt

179

aufbaut.””” Das zweite Verhaltenssystem ist das Annaherungsverhalten, bei dem das Kind

sich der Mutter oder anderen Personen ndhert, ihr folgt und sie festhalt, sodass Nahe

180

entsteht.” Diese aktive Suche nach Kontakt ist etwa ab dem sechsten Lebensmonat des

Kindes moglich, wenn seine motorischen, geistigen und sozialen Fahigkeiten ausreichend

181
d.

entwickelt sin Bindungsverhalten entsteht durch eine innere Belastung des Kindes, wie

Hunger oder Midigkeit oder eine duBere Belastung, wie die Abwesenheit der primaren

Bezugsperson, in der es die Hilfe, Zuwendung und Sicherheit einer vertrauten Person

182

braucht.”™ Die Interaktionserfahrungen, die das Kind im ersten Lebensjahr macht, lassen

eine Erwartungshaltung gegenliber der Bindungsperson und ihrer Verfligbarkeit

183

entstehen.™ Die Bindungsorganisation entwickelt sich im Laufe des ersten Lebensjahres und

die entstandene Erwartungshaltung wird auch auf andere Bindungspersonen bertragen.'®*

Das Bindungsverhalten fiihrt in der Entwicklung des Kindes zu geflihlsmaRigen Bindungen

zwischen dem Kind und seinen primdren Bezugspersonen, wie Mutter, Vater oder andere

185

Familienmitglieder.”™ Nach Bowlby gibt es neben den Hauptbindungspersonen aber auch

Nebenbindungspersonen auf die sich das Bindungsverhalten der Kinder richten kann.'®®

Entscheidend fiir die Entstehung einer Bindungsbeziehung ist auf der einen Seite das aktive

178 vgl. Bowlby 1987, S.23

Vgl. Bowlby & Hillig 2010, S.98
Vgl. Ainsworth 1985, S.318

Vgl. Bowlby, 1975, S.229-232
Vgl. Bowlby 1975, S.232-234
Vgl. Ainsworth 1985, S.318

Vgl. Bowlby & Hillig 2010, S.99
Vgl. Ainsworth 1985, S.319

Vgl. Bowlby & Hillig 2010,. S5.103
Vgl. Ainsworth 1964, S.110

Vgl. Bowlby 1975, S.279f
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180
181
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184
185



30

87 und auf der anderen Seite in

Bindungsverhalten des Kindes, das die Initiative ergreift,
hohem Malie auch der Erwachsene als Bindungsperson mit seinem Flirsorgeverhalten, das
biologischen Ursprungs ist.'®® Die Eltern reagieren intuitiv auf ihr Kind und so ist es moglich,
dass schon im Sauglingsalter eine Kommunikation mit dem Kind gelingt. Diese
Verhaltensweisen entstehen nicht bewusst und zeigen sich alters- und kulturiibergreifend

bei allen Menschen.'®

Innere Arbeitsmodelle

Aufgrund der Interaktionserfahrungen im Umgang mit den Bindungspersonen entwickelt das
Kind innere Arbeitsmodelle, mit denen es Ereignisse wahrnehmen und vorhersehen kann.'*°
Diese inneren Arbeitsmodelle helfen dem Kind dabei, sich in seiner Lebenswelt zu

191

orientieren und neue Situationen einordnen zu koénnen. Mit der Speicherung von

Informationen Uber die Verfligbarkeit und Verlasslichkeit der Bindungspersonen geht auch

192 Ab dem sechsten

das Speichern von Informationen Uiber das eigene Selbst einher.
Lebensmonat sind die Modelle von auBen beobachtbar und in der Entwicklung nachweisbar.
Ab dem ersten Lebensjahr konnen die Kinder die Arbeitsmodelle abrufen und haben ein
bindungsbezogenes Reprasentationssystems, das das Verhalten der Bezugspersonen

gedanklich vorwegnehmen l3sst. %3

Bedeutung der Bindungsperson

In Zusammenarbeit mit Mary Ainsworth, einer Mitarbeiterin von John Bowlby, die nach
empirischen Belegen fiir seine Theorie forschte, untersuchte Bowlby auch die Funktionen
der Bindungspersonen und die Bindungsqualitit.*** Die Bindungsperson hat aus seiner Sicht
zwei zentrale Aufgaben. Auf der einen Seite hilft sie dem Kind dabei, seine Affekte zu

regulieren, auf der anderen Seite bildet sie eine sichere Basis, von der aus das Kind

187 Vgl. Ainsworth 1964, S.110

Vgl. Bowlby & Hillig 2010, S.99
Vgl. ebd., S.5

Vgl. ebd., S.105f

Vgl. Ainsworth 1985, S.319

Vgl. Bowlby & Hillig 2010, S.105
Vgl. Ainsworth 1985, S.318

Vgl. Hédervari-Heller 2011, S.61
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% Dpas System des Bindungsverhaltens und des Explorationsverhaltens

explorieren kann.
stehen in einer dynamischen Wechselwirkung beim Kind, das heif3t die Suche nach Nahe und
die motorische Bewegung und das Erkunden und Erforschen der Umwelt wechseln sich ab.
Eine optimale Balance ist wichtig, damit die Kinder sich kognitiv und emotional

% |m ersten Lebensjahr werden die Bindungsbeziehungen vom

weiterentwickeln kdnnen.
Kind unabhangig voneinander organisiert. Ab dem ersten Lebensjahr ordnet das Kind die
Beziehungen hierarchisch nach der Menge der Interaktionserfahrungen mit den
unterschiedlichen Bezugspersonen.197 Qualitat und Hierarchie der Beziehungen kdnnen sich
im Laufe der Zeit verdandern und verschieben. Die wichtigste Bindungsbeziehung besteht mit
der Person, mit der das Kind am meisten Zeit verbringt, unabhangig davon, ob die
Interaktionserfahrungen positiv oder negativ sind.'®® Fir die Qualitit der Bindung ist die Art
der Interaktionserfahrungen ausschlaggebend. Sie hdangt maligeblich von der Feinfiihligkeit

199
b.

des Erwachsenen a Die Signale des Kindes miissen wahrgenommen und richtig

interpretiert werden, die Bezugspersonen miissen angemessen und prompt darauf reagieren

200
J

und die Situationen missen aus der Sicht des Kindes wahrgenommen werden kénnen.”™ Je

jinger das Kind ist, desto schneller muss die Reaktion auf die Signale erfolgen.?’! Durch eine

verlassliche und feinflhlige Antwort der Bezugsperson erfahrt das Kind, dass seine

202

Bediirfnisse wahrgenommen werden und es Einfluss auf seine Umwelt hat™* (siehe dazu

auch Punkt 3.3.1). Bowlby unterscheidet in der Entstehung von Bindungsbeziehungen

203 1n der ersten Phase, die etwa von der Geburt bis zum dritten

unterschiedliche Phasen.
Lebensmonat stattfindet, zeigt das Kind nur grundlegende Signale, wie Weinen und Schreien
und ab dem zweiten Monat auch das soziale Lacheln. Die Sauglinge lassen sich in dieser
Phase auch von fremden Personen auf den Arm nehmen und beruhigen, denn die Signale

294 |In der zweiten Phase, die etwa

richten sich an alle Personen in der Umwelt des Kindes.
zwischen dem dritten und sechsten Lebensmonat des Kindes verlauft, beginnt das Kind seine

Verhaltensweisen an bestimmte Personen zu richten und den Kontakt mit ausgewahlten

1% ygl. Bowlby & Hillig 2010, 5.99

Vgl. Bowlby 1987, S.26

Vgl. Ahnert & Maywald 2008, S.86

Vgl. Bowlby 1975, S.280f

Vgl. Bowlby & Hillig 2010, S.9f

Vgl. Grossmann & Grossmann 2003, S.213
Vgl. Hédervari-Heller 2011, S.62

Vgl. Grossmann & Grossmann 2003, S.213
Vgl. Bowlby 1975, S.247

Vgl. ebd., 5.247f
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Personen zu suchen. Es lasst sich dennoch leicht auch von anderen Personen beruhigen.205 [

n
der dritten Phase vom sechsten Lebensmonat bis zum dritten Lebensjahr zeigt das Kind ein
aktives Bindungsverhalten, das sich an bestimmte vertraue Bindungspersonen richtet. Das
Kind vermisst nun seine Bezugspersonen bei deren Abwesenheit und es kann Nahe und

® In der vierten und letzten Phase der zielkorrigierten

Entfernung aktiv steuern.?®
Partnerschaft ab dem vierten Lebensjahr kann das Kind mithilfe der Mentalisierung (siehe
dazu auch Kapitel 3.1.1) Absichten und Gefiihle der anderen wahrnehmen und dadurch eine

komplexe Beziehung zu ihnen aufbauen.?”’

Bindungstypen in der friihen Kindheit

Mit Testverfahren, die Mary Ainsworth entwickelt hat, lasst sich das Bindungsverhalten in
der friihen Kindheit testen. Bis heute wird diese Methode genutzt, um Bindungsqualitat zu

208

analysieren. Das Kind wird dabei einer fremden Situation in einer ungewohnten

Umgebung ausgesetzt, in der es zu zwei kurzen Trennungen von der Mutter oder primaren

209

Bezugsperson und dem Kontakt mit einer fremden Person kommt.”™~ Durch die Beobachtung

der Wiedervereinigungssituation lassen sich Riickschliisse auf die Bindungsqualitdt von

19 1n der Klassifizierung werden eine sichere

Mutter und primarer Bezugsperson ziehen.
Hauptbindungsgruppe mit vier Subgruppen und zwei unsichere Hauptbindungsgruppen mit
jeweils zwei Subgruppen unterschieden.’’® Nach weiteren wissenschaftlichen
Untersuchungen mit vernachldssigten Kindern unterscheidet man noch eine vierte Gruppe,
die aber nicht eigenstiandig, sondern nur in Kombination mit einer der anderen
Klassifikationen verwendet wird.”*?> Bindungsgruppe B bezeichnet die Gruppe der
bindungssicheren Kinder. Diese zeigen offen ihre Gefiihle in der Trennungssituation und
freuen sich, wenn die Bindungsperson wieder in den Raum kommt. Sie suchen aktiv den

Kontakt und korperliche Nahe. Die sicher gebundenen Kinder haben in ihrem ersten

Lebensjahr die Erfahrung gemacht, dass ihre Bezugspersonen verldsslich zur Verfiigung

205 vgl. Bowlby 1975, S.248

Vgl. ebd., 5.248

Vgl. ebd., 5.248f

Vgl. Hédervari-Heller 2011, S.63
Vgl. Ahnert & Maywald 2008, S.86
Vgl. Bowlby & Hillig 2010, S.102
Vgl. Ainsworth 1985, S.321f

Vgl. Hédervari-Heller 2011, S.64f
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stehen und haben dadurch Vertrauen und Sicherheit gewonnen.213 Bindungsgruppe A
beschreibt die Kinder des unsicher vermeidenden Bindungsmusters. Die Kinder dricken ihre
Gefiuhle nicht offen aus und zeigen keine Trauer oder Angst in der Trennungssituation. Sie
vermeiden die Nahe zur Bindungsperson und wenden sich der fremden Person zu. Die
Kinder haben gelernt, dass sie belastende Situationen oft alleine bewaltigen miissen und
Ablehnung erfahren, wenn sie ihre wahren Gefiihle zeigen.214 Bindungsgruppe C steht fir ein
unsicher ambivalentes Bindungsmuster, bei dem die Kinder in Stresssituationen
widersprichlich reagieren und zwischen der Suche nach Nahe und argerlicher
Zurlickweisung wechseln. Sie wehren sich oft gegen Korperkontakt oder Spielangebote und
lassen sich in ihrem Arger nur schwer von der Bezugsperson beruhigen. Dieses
Bindungsmuster entsteht durch ambivalente Bindungspersonen, die nicht verlasslich auf die
Signale des Kindes reagieren, sondern einmal eher feinfihlig und einmal eher feindselig
sind.*"> Das desorganisierte oder desorientierte Bindungsmuster wird in der Bindungsgruppe
D zusammengefasst. Diese Kinder verfligen Uber keine Verhaltensstrategien bei der
Trennung und sind ganzlich verunsichert. In belastenden Situationen zeigen die Kinder
stereotypes Verhalten, Bewegungsstarren oder trancedhnliche Zustinde, weil sie ihre

Aufmerksamkeit nicht halten kénnen.?®

3.3 Konsequenzen fiir eine friihe Fremdbetreuung

Die Bildungsinhalte werden im Berliner Bildungsprogramm auf drei Ebenen unterschieden:

Das Bild von sich selbst — das Kind in seiner Welt
Das Bild von den anderen — das Kind in der Kindergemeinschaft

Das Bild von der Welt — Weltgeschehen erleben, Welt erkunden?"’

Diese Unterscheidung ergibt sich aus den entwicklungspsychologischen Prozessen, die in den
verschiedenen Altersgruppen jeweils aktuell sind.**® Die vorhergehenden Ausfiihrungen tber

die ersten drei Lebensjahre des Kindes bestdtigen die Annahme im Berliner

2B yg|. Ainsworth 1978, $.311-314

Vgl. ebd., 5.316-319

Vgl 1978, S.314-316

Vgl. Oerter & Montada 2002, S. 200f
Vgl. Preissing & Dreier 2004, S.11
Vgl. ebd., S.19
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Bildungsprogramm, dass bei sehr jungen Kindern vor allem die Entdeckung des eigenen
Selbstbildes und der sehr nahen Bezugspersonen eine Rolle spielt. Dies ist die Ebene: Das

Bild von sich selbst — das Kind in seiner Welt.?*’

In der Interaktion mit den Bezugspersonen
entwickelt es eine Vorstellung von sich selbst und seinem Handeln. Es entwickelt ein
Verstandnis von unterschiedlichen Emotionen und ihrer Ausdrucksweise, aber auch eine
Erwartungshaltung gegentiber dem Verhalten und der Zuverladssigkeit anderer.??° Von groRer
Bedeutung in der Arbeit mit null- bis dreijahrigen Kindern ist deshalb der Bereich der Ich-

Kompetenzen: 221

e das Wahrnehmen der eigenen Bedirfnisse, Interessen und Starken, aber auch
Schwachen

e das Einordnen und AuRern von Gefiihlen

e sich eine eigene Meinung bilden und die anderer akzeptieren

e mit Neugier und Durchhaltevermégen Aufgaben bewaltigen

e kreative Ideen entwickeln und wissbegierig sein

e die eigenen Rechte kennen und einfordern

e Bewusstsein fiir den eigenen Korper und Bewegungsfreude entwickeln

e Selbstgefiihl entwickeln und sich zunehmend um das eigene Wohlbefinden

. 222
kimmern.

Diese Richtungsziele in Form von Ich-Kompetenzen aus dem Berliner Bildungsprogramm
miussen handlungsleitend fiir die Arbeit der padagogischen Fachkrafte mit unter dreijahrigen
Kindern sein.”?® Fiir die weiteren Kompetenzbereiche werden auch in diesem Alter schon
Grundlagen gelegt, sie bilden aber nicht den Schwerpunkt in der Bedeutsamkeit.”** Die
Darstellung der Entwicklungsprozesse, insbesondere des kompetenten Sauglings, lasst
dariiber hinaus den Schluss zu, dass die Kinder die meisten Kompetenzen schon mitbringen
und diese aus eigenem Antrieb heraus weiterentwickeln und ausdifferenzieren, wenn sie die

Maglichkeit zur Interaktion mit einer verldsslichen Bezugsperson haben.?”® Daraus ergibt sich

219y, Preissing & Dreier 2004, S.18

Vgl. Bowlby & Hillig 2010, S.100
Vgl. Preissing & Dreier 2004,.5.19
Vgl. ebd., S.27

Vgl. ebd., S.19

Vgl. ebd., S.19

Vgl. Lill 2012, S.47f
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die besondere Verantwortung der Erzieherinnen in der Bildung, Erziehung und Betreuung
von Kindern unter drei Jahren, die auch im Berliner Bildungsprogramm hervorgehoben

d.??® Da es in dieser Altersgruppe in erster Linie darum geht, Beziehungen zu knipfen,

wir
die Sicherheit und Verlasslichkeit geben und in Kombination mit vielfdltigen
selbstbestimmten Handlungsmoglichkeiten das Entwickeln des eigenen Selbstbildes
ermoglichen, missen die Feinflihligkeit der Betreuungsperson, die Vielfalt der Handlungs-
und Bewegungsspielrdume und die Beziehungsgestaltung in der friihen Fremdbetreuung

besonders in den Fokus genommen werden.??’

Die Konsequenzen fir die Ausgestaltung
dieser drei Aspekte werden deshalb an dieser Stelle noch einmal fir die Kinder unter drei

Jahren in einer Kindertageseinrichtung konkretisiert.

Feinfiihlige Betreuungspersonen

Die Ausfiihrungen zu den Entwicklungsprozessen der ersten drei Lebensjahre und der
Entstehung von Bindungsbeziehungen haben ergeben, dass die Kinder von Geburt an aktiv
an ihren Entwicklungs- und Lernprozessen beteiligt sind.?*® Sie haben die Fahigkeit, Einfluss
auf ihre Umwelt zu nehmen und zeigen von Beginn an Initiative und Eigenaktivitat, die den

229 Trotz dieser Erkenntnisse darf nicht in

Motor ihrer individuellen Entwicklung darstellen.
den Hintergrund riicken, dass Kinder unter drei Jahren, insbesondere Sauglinge, maligeblich
von der Firsorge der Erwachsenen abhangig sind. Sie kdnnen ihre Fahigkeiten nur in der
Interaktion mit ihren Bezugspersonen weiterentwickeln und brauchen verlassliche,
Sicherheit gebende Beziehungen, die es ihnen ermdglichen, zu explorieren und ihren

230 pie Qualitit des sozialen Umfeldes und die Feinfiihligkeit der

Interessen nachzugehen.
Interaktionspartner sind entscheidend fiir die Entwicklungsprozesse des Kindes.?!
Fachkrafte in einer Kindertageseinrichtung, die Kinder unter drei Jahren betreuen, missen
bereit sein, die Grundbedirfnisse wie Hunger, Durst, Ruhe, aber auch Schutz und
Zuwendung wahrzunehmen und darauf angemessen zu reagieren. Die Reaktionen miissen

sofort kommen und sich an den Rhythmus des Kindes anpassen.232 Es kann nicht erwartet

228 \/g|. Preissing & Dreier 2004, S.18

Vgl. ebd., 5.18

Vgl. Leu 2009, S.75f

Vgl. ebd., S.75f

Vgl. ebd., S.76f

Vgl. ebd., S.76

Vgl. Schneider & Wistenberg 2009, S.127

227

229
230
231



36

werden, dass sich die Bedirfnisse des Kindes an die Abldaufe des Kitaalltages anpassen.233 Bei
kleinen Kindern ist es wichtig, die eigenen Handlungen und die des Kindes immer sprachlich
zu begleiten, damit es lernt, die Verhaltensweisen der anderen und auch die eigenen zu

verstehen.?*

Da die Kinder meist erst im dritten Lebensjahr beginnen, miteinander zu
sprechen (siehe dazu auch Kapitel 3.1.3), kommt den Anregungen zum Dialog in einer eins zu
eins Situation zwischen padagogischer Fachkraft und Kind generell eine besonders grolRe
Bedeutung fir die Sprachentwicklung zu.?*®> Siuglinge sollten wihrend des gesamten Tages
von vertrauten Personen begleitet werden, die Sicherheit geben, aber auch das Interesse der
Kinder fiir Dinge und Personen wahrnehmen und aufgreifen.236 Die Ausfihrungen zu der
Entstehung von Bindungsbeziehungen in Phasen nach Bowlby zeigen, dass Kinder im Alter
von drei bis sechs Monaten langsam beginnen, den Kontakt gezielt auf eine bestimmte
Person zu richten und ab dem sechsten Monat bis zum dritten Lebensjahr ein aktives
Bindungsverhalten entwickeln, bei dem sie sich an vertraue Personen richten und dieser

237 Solange die Kinder noch nicht in der Lage sind, ihrer Bezugsperson in der

auch folgen.
Tageseinrichtung aktiv zu folgen und ihre Nahe zu suchen, muss diese deshalb immer in

Reichweite fuir das Kind sein und auf die Kontaktangebote verlisslich reagieren.”®

Lernen durch vielfiltige Handlungs- und Bewegungsspielrdume

Wenn die Kinder sich zunehmend fortbewegen konnen, erweitern sich auch ihre

239 sie kénnen anders den Kontakt zu den

Wahrnehmungs- und Handlungsmoglichkeiten.
Personen in ihrer Umgebung suchen, sie entdecken neue Perspektiven und kénnen sich
durch die Fortbewegungsmoglichkeiten zunehmend zwischen mehreren Aktivitdten
entscheiden. Sie kénnen schon genauer ihre Bedirfnisse zeigen und ausdriicken.”® Die
neuen Fahigkeiten fihren zu einem immer groBer werdenden Wunsch nach
Selbststandigkeit. Die Kinder entdecken und erforschen ihre Umwelt immer aktiver und

1

eigenstandiger.”*® Hans Rudolf Leu spricht sich deshalb dafir aus, dass in den

23 Vgl. Van Dieken & Loffler 2012, S.61

Vgl. Schneider & Wiistenberg 2009, S.127
Vgl. Haug-Schnabel & Bensel 2011, S.83
Vgl. Van Dieken & Loffler 2012, S.24

Vgl. Oerter & Montada 2002, S. 197

Vgl. Van Dieken & Loffler 2012, S.11f

Vgl. Schneider & Wiistenberg 2009, S. 128
Vgl. ebd., 5.128

Vgl. ebd., 5.128-131
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Kindertagesstatten mit Kindern unter drei Jahren eine Entwicklungsbegleitung stattfindet,
die die Interessen der Kinder aufgreift und ein gemeinsames Erforschen moglich macht.
Inhalte sollten an Alltagserfahrungen ankniipfen und fir die Kinder bedeutsam sein.**
Laufende Kinder suchen sich selbst neue Herausforderungen, wenn ihre Umgebung

243 sje brauchen klare Strukturen und

anregungsreich gestaltet ist und Raum dafiir bietet.
Rituale, aber auch flexible Bezugspersonen, die keine vorgefertigten und lange geplanten
Angebote durchsetzen, sondern auf ihre spontanen Ideen und Einfille reagieren.”** Die
Fachkrafte sollten den Kindern etwas zutrauen und auch Aktivitdten zulassen, deren Sinn sie

%> Dje enorme motorische Entwicklung in den ersten drei

nicht sofort erkennen kénnen.
Lebensjahren erfordert ausreichend Raum und Flache, um sich auszuprobieren und die
eigene Bewegungsfihigkeit kennenzulernen.?*® Auch Gabriele Haug-Schnabel pladiert fir
eine Entwicklungsbegleitung, bei der die Kinder nur angeleitet werden und genug Freiraum

247

fir eigene Bildungswege haben Haug-Schnabel bezeichnet die ideale Fachkraft als

“?8 Sie (ibernimmt Regie, indem sie die Raumgestaltung anregungsreich und

,Regisseurin
vielfaltig vornimmt, indem sie auf Fragen und Anregungen der Kinder reagiert und durch
neue Angebote und Materialien erganzt und zur Weiterentwicklung der Idee bereitstellt. Sie
lasst den Kindern dabei den gréBtmoglichen Freiraum, der sich standig angepasst an den

%9 Indem die Erzieherin die T4tigkeiten und das Erproben von

Entwicklungsstand erweitert.
Loésungsansatzen beim Kind beobachtet und seine Interessen wahrnimmt und wieder
aufgreift, kann das Kind seine Bildung schon in diesem Alter selbst steuern und aktiv

beeinflussen.?*°
Bindung und Beziehung
Bowlbys Bindungstheorie gibt Aufschluss darliber, dass das Kind die zentralen

Bindungserfahrungen, die fur die spatere Bindungs- und Beziehungsfahigkeit maligeblich

sind, im ersten Lebensjahr in der Regel in seinem familidgren Umfeld noch vor Eintritt in die

2 vgl. Leu 2009, S.77f

3 Vgl. Schneider & Wiistenberg 2009, S.131
Vgl. ebd., S.134

Vgl. ebd., S.134

Vgl. ebd., 5.133f

Zit. Haug-Schnabel 2009, S. 144

Zit. ebd., S. 144

Vgl. ebd.,S.144

Vgl. ebd., S.144
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21 (siehe dazu auch Kapitel 3.2). Die wichtigsten

Kindertageseinrichtung, macht
Bindungspersonen fiir das Kind sind deshalb in der Regel die Eltern, Geschwister oder andere
Familienmitglieder im direkten Umfeld des Kindes.?” Diese wenigen festen Bindungen zu
den primaren Bezugspersonen reichen grundsatzlich fir die emotionale Stabilitat des Kindes

aus. * In den Kindertageseinrichtungen geht es deshalb eher um die Gestaltung von

254 Da Kinder nur

Beziehungen, beziehungsweise um nachgeordnete Bindungsbeziehungen.
in Beziehung zu ihren Bezugspersonen lernen, ist eine vertrauensvolle Verbindung zu den
Fachkraften in den Kindertageseinrichtungen trotz der primaren Bindungsbeziehungen des
Kindes unerlsslich.>®> Eine solche Beziehung, die von Verlasslichkeit und Feinfuhligkeit

gepragt ist, kann sich vor allem durch eine sensible Eingewéhnungsphase entwickeln.?® |

n
dieser Zeit muss eine Bezugsperson das Kind mit in die Einrichtung begleiten und ihm die
sichere Basis geben, von der aus es die Umgebung und die Personen kennenlernen kann.
Erst nach einiger Zeit finden kurze, gut vorbereitete Trennungen statt, bei denen das Kind
von einer gleichbleibenden Person unterstitzt und begleitet wird. Eine feste

257 Nicht auRer

Bezugserzieherin sollte dem Kind auch wahrend des Tages zur Seite stehen.
Acht gelassen werden darf die Tatsache, dass die ersten Bindungserfahrungen des Kindes in
seinem familiaren Kontext auch von Unsicherheit und fehlender Verlasslichkeit gepragt sein
kénnen.”® In einem solchen Fall haben die padagogischen Fachkrifte bei Kindern unter drei
Jahren eine besonders groBe Verantwortung, weil ihr Interaktions- und Beziehungsverhalten
dazu beitragt, ob die unsicheren Beziehungsmuster beim Kind noch gefestigt oder durch

® Wenn

verlissliche nachgeordnete Bindungsbeziehungen ausgeglichen werden kénnen.”
ein Kind schon im Sauglingsalter in einer Kindertageseinrichtung betreut wird, tragen die
padagogischen Fachkrafte in besonderem MaRe dazu bei, wie sicher die grundlegenden

Bindungsbeziehungen des Kindes organisiert werden.?®°

1 yg|. Rohnke 2001

Vgl. Hédervari-Heller 2011, S.59
Vgl. Becker-Stoll 2009, S.87

Vgl. ebd., 5.87

Vgl. Preissing & Dreier 2004, S.18
Vgl. Becker-Stoll 2009, S.88

Vgl. ebd., 5.88

Vgl. Rohnke 2001

Vgl. ebd.

Vgl. Kasten 2007, S.143f
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4 Das padagogische Konzept der offenen Arbeit

Nachdem dargestellt wurde, welche zentralen Entwicklungsprozesse sich in den ersten drei
Lebensjahren vollziehen und welche Bedingungen in Kindertageseinrichtungen dafir
notwendig sind, soll nun analysiert werden, welches Potential die offene Arbeit hat, diese
Entwicklungsprozesse und damit die Kompetenzentwicklung der null- bis dreijahrigen Kinder
zu unterstlitzen und wo sich gegebenenfalls auch Risiken fir eine gesunde Entwicklung
zeigen. Aus der Darstellung der entwicklungspsychologischen Prozesse der unter
Dreijahrigen konnte die Schlussfolgerung gezogen werden, dass vor allem die Entwicklung
von Ich-Kompetenzen, also das Entwickeln eines eigenen Selbstbildes, in dieser Altersgruppe
zentral ist. Aus diesem Grund werden die folgenden sichtbaren und die unsichtbaren
Elemente des padagogischen Konzeptes der offenen Arbeit dahingehend analysiert, ob sie
geeignete Rahmenbedingungen dafir bieten, die Entwicklung von Ich-Kompetenzen bei den
Jungen und Madchen unter drei Jahren zu fordern oder wo sich gegebenenfalls Risiken fir

die Kompetenzentwicklung der Kinder zeigen.

4.1 Leitlinien der offenen Arbeit

In dem padagogischen Konzept der offenen Arbeit steht das Kind als Subjekt im Zentrum.?**

Den Kindern soll ein groftmaogliches MalRk an Autonomie zukommen, sodass ihr Erleben, ihr

Wohlbefinden und ihre Interessen Ausgangspunkt der organisatorischen Planung, der

Alltagsstruktur, der pddagogischen Angebote und der Beziehungsgestaltung sind.?®?

Gleichzeitig bekommen die Kinder die Chance, Verantwortung auch fiir die Gemeinschaft zu

263

Ubernehmen.”™ Vielfdltige Handlungs- und Erfahrungsraume geben ihnen die Moglichkeit,

264

Interessen und Fahigkeiten zu entwickeln und zu vertiefen.”" Offene Arbeit bedeutet eine

Offnung der Einrichtung fiir alle Kinder, unabhingig von einer Behinderung oder anderen
Besonderheiten.?®® Differenzierte Arbeit sowohl in der persénlichen Einstellung der
Erzieherinnen als auch in den Alltagsstrukturen soll der Unterschiedlichkeit der Kinder

6

gerecht werden.?®®  Machtstrukturen werden abgebaut, indem die Kinderrechte

281 yg|. Oest 2011, S.78

Vgl. Lill 2012,. S.8f
Vgl. ebd., S.8

Vgl. ebd., S.9

Vgl. Lill 2012, S.6
Vgl. ebd., S.8f
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handlungsleitend sind und personliche Grenzen im Umgang mit den Kindern gewahrt

27 Oberstes Prinzip sind Selbst- und Mitbestimmung der Kinder.?®® Offene Arbeit

werden.
reagiert auf die verdanderten Lebensumstande der Kinder, aber auch ihrer Familien, sodass
sie moglichst viel Flexibilitat auch fur die Eltern und ihre Alltagsgestaltung bietet.”®® Offene
Arbeit ist nicht nur ein padagogisches Konzept, sondern auch ein Konzept fiir die
Zusammenarbeit und Kooperation der Erzieherinnen und das eigene Selbstverstandnis in

ihrer beruflichen Rolle.?”°

4.2 Entwicklung des Ansatzes der offenen Arbeit

Das padagogische Konzept der offenen Arbeit ist keines, das erst theoretisch ausgearbeitet
wurde und dann als handlungsleitendes Konzept Einzug in die Kindertageseinrichtungen
gefunden hat, sondern es entwickelte sich aus der Praxis und der kritischen Reflexion der

Bedingungen in den Kitas, die einzelne Erzieher/innen in den 1980er Jahren vorgenommen

271

haben.””~ Die Kinder in diesen ersten Einrichtungen wurden intensiv beobachtet und das

2

eigene Handeln der padagogischen Fachkrdfte wurde selbstkritisch analysiert.27 Diese

Beobachtungen haben dazu gefiihrt, dass einzelne Teams beschlossen haben, dass nicht
langer die Kinder an die bestehenden Strukturen in den Einrichtungen angepasst werden

sollten, sondern dass die Rahmenbedingungen sich zugunsten der Bedirfnisse der Kinder

273

verandern miussen. Die Erzieher/innen schafften mehr Freiraum fir die Kinder und

*’% Die Kinder wurden in ihrer Individualitit wahrgenommen,

offneten die Aullenbereiche.
was dazu fiihrte, dass es keine gemeinsamen Schlafsituationen fiir alle Altersgruppen mehr
gab, flexible Mahlzeiten in einer Cafeteria oder einem Restaurant eingefiihrt wurden, dass
die padagogischen Angebote sich zu einem gruppeniibergreifenden Angebot entwickelt
haben und dass das Freispiel tatsachlich zu einer Zeit der freien Verfligung fiir die Kinder

275

wurde.””> Es wurde schon in den 1980er Jahren beobachtet, dass die Kinder zunehmend

unter Bewegungsmangel litten, immer mehr Medien konsumierten und wenig Freirdume

267
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Vgl. Lill 2012, S.6

Vgl. ebd., S.20-22

Vgl. ebd., S.17

Vgl. ebd., 5.15-17

Vgl. Regel & Kiihne 2007, S.11
Vgl. ebd., S.12f

Vgl. ebd., S.12

Vgl. ebd., S.12f

Vgl. ebd., S.13
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276 Um

hatten, um sich auch unabhangig von Erwachsenen drauRen frei bewegen zu kénnen.
auf diese Probleme zu reagieren und den Kindern spontane Bewegungsaktivitaten zu
ermoglichen, wurde in den Einrichtungen Platz geschaffen — aus dem Sitzkindergarten
entwickelten sich einzelne Bewegungskindergérten.277

Es fand aber nicht nur eine Offnung der Strukturen statt, sondern auch die Erzieherinnen
entwickelten eine grofRere Offenheit gegenliber den Kindern, Eltern und Kolleginnen. Sie
mussten durch die Verdanderungen auch die Bereitschaft entwickeln, fiir sich eine neue Rolle
als Erzieherin zu finden.?’®

Diese Entwicklungen in einzelnen Einrichtungen wurden nicht nur positiv bewertet, sondern
sowohl von Eltern als auch Fachleuten stark kritisiert. Es wurde vermutet, dass diese Form
der padagogischen Arbeit nur ein Chaos hervorrufen konnte und fiir die Kinder fehlende

279

Bindung und Sicherheit bedeuten wiirde.””” Die Erzieherinnen, die mit Offnungsprozessen in

ihren  Einrichtungen begonnen haben, mussten sich dem  Vorwurf der

Verantwortungslosigkeit stellen. Das Fehlen einer festen Kindergruppe wurde mit fehlender

280

Geborgenheit fir die Kinder gleichgesetzt.”™ Durch die Kritik entwickelten sich zunehmend

Bestrebungen, theoretische Begriindungen fiir die Offnungsprozesse und Veranderungen zu

281

entwickeln.”"” Zum einen gab es in der Entwicklung dieser theoretischen Begriindung Bezlige

zu verschiedenen reformpidagogischen Ansitzen, wie Maria Montessori, 2%* die in der
Freiheit des Kindes die Chance sah, dass es sich aus eigenem Antrieb ausdauernd mit etwas

beschaftigen kann und in einer anregungsreichen Umgebung eigenstandig seine Entwicklung

283

steuert.””” Hinzu kamen Ansatze von Janusz Korszak, Celestine Freinet oder Loris Malaguzzi,

284

der die Reggio-Padagogik begriindete.”™" Auch theoretische Aspekte von Piaget, nach denen

sich Entwicklung beim Menschen spontan und aus eigenem Antrieb vollzieht und Kinder
immer wieder neue Herausforderungen brauchen, um sich ein Bild von der Welt machen zu

285
z

konnen, konnten genutzt werden, um die offene Arbeit theoretisch zu begriinden. um

anderen wurden auch Erkenntnisse aus dem Konstruktivismus, der Systemtheorie und

278 yg|. Regel & Kithne 2007, S.14
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zunehmend auch der Neurobiologie hinzugezogen.286 Weiterentwickeltes Wissen im Bereich
der Psychomotorik fiihrte dazu, dass die groRe Bedeutung von Bewegung fiir die psychische
und kognitive Entwicklung bei Kindern bewiesen wurde. Die Universitat in Oldenburg bot auf
der Grundlage dieser Erkenntnisse einen Kurs an und trug dazu bei, dass viele Einrichtungen
mit der Offnung ihrer Strukturen, aber auch ihrer persénlichen Einstellungen begannen.?’

Eine besondere Bedeutung in der Entwicklung der offenen Arbeit hat ein Oldenburger
Modellprojekt, in dem die gemeinsame Erziehung von Kindern mit und ohne Behinderung
mithilfe von wissenschaftlicher Begleitung der Uni Oldenburg erprobt wurde.”® Mit dem
Ansatz der Handlungsforschung wurden in dieser Einrichtung bestehende Probleme
bearbeitet, sodass der Versuch zu einer erfolgreichen Offnung der Strukturen auch fiir

289

Kinder mit Behinderungen gefiihrt hat.”> Zu den Erfahrungen in diesem Projekt wurde ein

Buch herausgegeben, das als weiterer Antrieb fir die theoretische Auseinandersetzung mit
offener Padagogik betrachtet werden kann.?°

All diese Entwicklungen vollzogen sich in einer Zeit, in der tradierte Vorstellungen
grundsatzlich durchbrochen werden sollten und vor allem gesellschaftliche Machtpositionen
stark  kritisiert wurden.”®®  Auch die vorhandenen Machtstrukturen in den
Kindertageseinrichtungen wurden hinterfragt und es kam zu Debatten liber die optimale

Erziehung der Kinder, in denen die Meinungen stark auseinander gingen.292 Die

293

Gruppenotffnung fand mit der Zeit immer mehr Akzeptanz.”> Trotz des erfolgreichen

Modellprojektes in Oldenburg hielt sich aber der Vorbehalt, dass die Offnung fiir behinderte

294

oder verhaltensauffallige Kinder nicht die geeignete Form der Betreuung darstellt.””" In den

90er Jahren kam es in der Entwicklungspsychologie zu einem Umdenken und es entwickelte

295

sich auch dort ein Bild vom Kind als Akteur.” In diesem Zusammenhang musste die Frage

gestellt werden, inwieweit die Kinder in den Kindergarten die Méglichkeit dazu haben, ihren

Akteurstatus wahrzunehmen und als Subjekte betrachtet zu werden. Auch diese Entwicklung

296

brachte die konstruktive Auseinandersetzung mit der offenen Arbeit voran.”” Bis heute

288 y/gl. Regel & Kithne 2007, S.19
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haben sich bundesweite Arbeitskreise gebildet, es entstanden Fortbildungscurricula zur
offenen Arbeit und es gibt regionale Netzwerke, in denen sich Fachkrafte austauschen

27 In der

kénnen und Beratung und Begleitung im Prozess der offenen Arbeit erhalten.
NUBBEK-Studie, einer nationalen Untersuchung zur Bildung, Betreuung und Erziehung in der
friihen Kindheit, wurde erstmals speziell auch die offene Arbeit mit Kindern unter drei

2% Neben der familidren

Jahren empirisch im Hinblick auf ihre Prozessqualitdt untersucht.
Betreuung werden in der Studie verschiedene aulBerfamilidre Betreuungssettings untersucht,
um Aussagen Uber die padagogische Qualitdit in Tageseinrichtungen wund der

2% Die Untersuchungskonzeption der

Kindertagespflege in Deutschland treffen zu kénnen.
NUBBEK-Studie basiert auf der Annahme, dass die aullerfamilidre Betreuung durch die
Orientierungs-, Struktur- und Prozessqualitat gepragt ist.>° Aussagen zu Struktur- und
Orientierungsqualitat wurden durch die Auswertung von Fragebogen und Interviews mit den
Erzieher/innen und Leitungen getroffen, wohingegen die padagogische Prozessqualitat auf
der Grundlage von mehrstiindigen Beobachtungen und deren Einordnung in Qualitatsstufen

erfasst wurde.3*!

Die Studie kam zu dem Ergebnis, dass die padagogische Prozessqualitat in
Uber 80% der aullerfamilidgren Betreuungssettings nur im mittleren Qualitatsbereich liegt,
wobei die untersuchten Betreuungstypen eine grofle Heterogenitat aufweisen.*®* Die
NUBBEK-Studie kommt auch zu dem Ergebnis, dass die Prozessqualitdt in den offenen
Gruppen mit unter Dreijdhrigen nicht hoher ist als in nicht offen arbeitenden

303

Kindertageseinrichtungen.”™ Ob sie gleichwertig oder sogar niedriger ist geht aus den

% Fur die

bisherigen Veroffentlichungen zu den Untersuchungsergebnissen nicht hervor.
drei- bis sechsjahrigen Kinder in der offenen Arbeit ist sie hingegen hoher als die
Prozessqualitit in den geschlossen arbeitenden Kindertagesstatten.>®

Durch die Darstellungen zu den inneren und duBeren Merkmalen der offenen Arbeit werden

mogliche Ursachen fiir dieses Ergebnis der NUBBEK-Studie erkennbar.
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4.3 AuBere strukturelle und organisatorische Prinzipien offener Arbeit

Offene Arbeit hat eine sichtbare Seite, die sich in den duReren Strukturmerkmalen zeigt, und
eine unsichtbare Seite, die sich in dem veranderten Zusammenleben von Erzieherinnen und

3% Obwohl die unsichtbare Seite die Bedeutendere®®’ ist, geht es an

Kindern wiederspiegelt.
dieser Stelle fiir ein besseres Verstdandnis zundchst um die strukturellen sichtbaren
Merkmale, die charakteristisch sind fiir Einrichtungen, die offen arbeiten. Die Auspragungen
in der Ausgestaltung des Konzeptes sind in den entsprechenden Kindertagesstatten sehr

vielfaltig, sodass nicht jedes Merkmal zutreffen muss.>%®

4.3.1 Gemeinsame Nutzung von Funktionsrdaumen

In offenen Kindergarten sind die verfligbaren Raume einer Etage oder des ganzen Hauses
zuganglich und nutzbar fur alle Kinder. Es gibt keine festen Gruppenzusammenhange,
sondern einen groRen Bereich, der als Ganzes fir jedes Kind zur Verfiigung steht.>® Die
Raume sind vielfdltig gestaltet und oft verschiedenen thematischen Schwerpunkten
gewidmet.310 Entscheidend ist, dass sie Raum bieten fiir alle Bediirfnisse der Kinder, sowohl

311

nach Ruhe, als auch nach Spiel und Aktion. Material und Ausstattung sollten so

ausgesucht sein, dass die Kinder zu Kommunikation und gemeinsamen Tatigkeiten angeregt

312 pje Kinder miissen Tiiren hinter sich

werden, sich aber auch zuriickziehen konnen.
schlieflen und auch genieRen kénnen, alleine und in Ruhe zu sein.>t Haufig gibt es spezielle
Ateliers oder Kreativraume, Bau- oder Konstruktionsraume, Theater- oder Rollenspielrdume
oder auch Bibliotheken und Medienbereiche.®* Insbesondere die Bau- und
Konstruktionsbereiche und die Rollenspielrdaume in der offenen Arbeit bieten den Kindern
unter drei Jahren vielfaltige Moglichkeiten, da sie im zweiten Lebensjahr mit den Symbol-

und Fiktionsspielen und besonders im dritten Lebensjahr auch mit dem Konstruktionsspiel

beginnen" (siehe dazu auch Kapitel 3.1.3).

3 vgl. Lill 2012, S.8f
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Die Funktionen einzelner Raume sind in der offenen Arbeit nicht strikt vorgegeben, da nicht
die Erwachsenen die Ideen zur Nutzung vorgeben, sondern die Kinder ihre eigenen Ideen
dazu entwickeln. Die Raume sollten in ihrer Gestaltung flexibel bleiben und genug

® Die raumliche Gestaltung in offenen

Materialien zur Umgestaltung bereithalten.*
Kindergarten bietet Platz und Anregung fiir Bewegung in jeder Form. Die Nutzung von Flur
und Durchgangsbereichen ermoglicht ausreichend Flache fir die spontanen

317 Das AuBengeliande steht immer zur Nutzung offen, sodass

Bewegungsimpulse der Kinder.
die Kinder die WahIlmoglichkeit zwischen einer Beschaftigung innerhalb oder auRerhalb des
Hauses haben® Im Hinblick auf die schnell voranschreitenden motorischen
Entwicklungsprozesse der Kinder unter drei Jahren, die sich nur dann entwickeln kénnen,
wenn die Jungen und Madchen ausreichend Platz und Gelegenheit zum Ausprobieren und

319 (siehe dazu auch Kapitel 3.1), bietet

Kennenlernen ihrer kdrperlichen Fahigkeiten haben
die offene Arbeit fir die Jungsten gute Rahmenbedingungen, um Kérperbewusstsein und
Bewegungsfreude als Teil der Ich-Kompetenz, wie sie auch in Kapitel 3.3 definiert wurde, zu

entwickeln.3®

4.3.2 Gemeinsame Planung und Ubernahme von Aufgaben nach dem Fachfrauenprinzip

Die Kooperation der Mitarbeiterinnen in offenen Kindertageseinrichtungen st

1

entscheidender Bestandteil des Konzeptes.32 Die anfallenden Aufgaben werden

untereinander aufgeteilt, sodass die Erzieherinnen nicht mehr alle Aufgaben des Tages

2 Jedes Team

Ubernehmen, sondern sich verschiedenen Schwerpunkten widmen.*
entscheidet individuell, nach welchem zeitlichen Ablauf die Aufgaben gewechselt werden.??
Nach dem Fachfrauenprinzip ist es moglich, dass die Erzieherinnen fir sich selbst
Schwerpunkte nach ihren personlichen Fahigkeiten setzen kénnen. Das Prinzip soll dazu
fiihren, dass sie mit viel Engagement an die selbstgewahlte Aufgabe gehen und sich

324 |

besonders gut auf die Ideen und Fragen der Kinder in diesem Bereich einlassen kénnen.”™" In

den Funktions- oder Themenrdaumen kénnen die Fachfrauen dann Angebote machen, die

316 Vgl. Hoppe 2008, S.57f

Vgl. Lill 2012, S.15

Vgl. Ebd., S.15

Vgl. Kasten 2007, S.127

Vgl. Preissing & Dreier 2004, S. 27
Vgl. Lill 2012, S.15
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zugeschnitten sind auf die Themen, die fiir die Kinder gerade von Bedeutung sind.** Auch

die Kinder haben die Moglichkeit, sich zeitweise einem Funktionsbereich besonders zu

326

widmen und Verantwortung fir kleinere Aufgaben zu ibernehmen.”” Trotz der verteilten

Kompetenzbereiche bleiben alle Erzieherinnen gemeinsam dafiir verantwortlich, dass alle

Aufgaben erfiillt werden. Gemeinsame Verantwortung bedeutet auch, dass sie gemeinsam

327

Entscheidungen treffen und gemeinsame Ziele in ihrer Arbeit verfolgen.”™" In der Planung

wird vor allem darauf geachtet, dass es moglichst wenig feste zeitliche Abldufe und

moglichst viel Zeit zur freien Verfligung gibt.328

Alltagsstrukturen werden so gesetzt, dass sie
flexibel sind und sich immer wieder anpassen lassen an sich verdandernde Bediirfnisse der
Kinder. Aus diesem Grund gibt es gedehnte Essenszeiten, in denen die Kinder in mehreren
Durchgdngen essen konnen. Viele Einrichtungen gestalten das Frihstlick in Buffetform,
sodass jedes Kind trotz flexibler Zeiten des Bringens noch in der Einrichtung frihstiicken

329

kann.”*” Jederzeit erreichbare Schlaf- und Ruhebereiche ersetzen feste Schlafenszeiten, in

denen eine bestimmte Altersgruppe schlafen muss.**°

Diese flexiblen Rahmenbedingungen
als zentrales Element der offenen Arbeit erméglichen es, dass die Kinder unter drei Jahren
ihren eigenen Rhythmus auch in der Kindertageseinrichtung haben kénnen und nicht an die

331

Ablaufe des Kindertagesstatten-Alltags angepasst werden.”" Dieser Aspekt wurde unter

anderem von Christel van Dieken und Angela Loffler als besonders bedeutsam in der Arbeit

332 (siehe dazu auch Kapitel 3.3).

mit Krippenkindern herausgearbeitet
Die flexibel gestalteten Eckpunkte des Tagesablaufs verhindern, dass Kinder ihr Spielen und
Forschen abrupt beenden oder Erzieherinnen Tatigkeiten abbrechen missen, in die sie sich
mit den Kindern vertieft haben. Durch wenig vorgefertigte und lang vorausgeplante
padagogische Angebote haben die Erzieherinnen Zeit fir Gesprache mit einzelnen Kindern

und ihre spontanen Ideen und Impulse.333 Diese Organisationsform im offenen Ansatz bietet

die Grundlage fir viele eins zu eins Situationen zwischen der padagogischen Fachkraft und
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dem Kind, die besonders fiir Kinder unter drei Jahren im Hinblick auf die Sprachentwicklung
unerlisslich sind** (siehe dazu auch Kapitel 3.3).

In der offenen Arbeit kann jedes Kind jederzeit jedes Angebot ablehnen oder sich etwas
anderem zuwenden.** Ebenso entscheidend wie die freie Zeit der Kinder ist auch die frei
verfligbare Zeit der Erzieherinnen fiir gemeinsame Reflexion. In regelmaRigen
Teamfortbildungen und Dienstbesprechungen kénnen die Fachkrafte sich Gber ihre

Erfahrungen austauschen und gemeinsam an Problemen arbeiten.**®

4.3.3 Bezugsgruppen

In vielen Einrichtungen, die offen arbeiten, werden Bezugsgruppen eingerichtet.337

Bezugsgruppenerzieher/innen sind die festen Ansprechpartner fir die Eltern der Kinder in
den jeweiligen Gruppen und sie flihren oft die Beobachtungen, die Dokumentation und die
Entwicklungsgesprache durch®*® (siehe dazu auch Kapitel 4.4.6). Die Bezugserzieherin
begleitet die Eingewdhnung und ist die erste feste Bindungsperson in der Einrichtung. In
einigen Kitas werden die Bezugsgruppen auch im Tagesablauf, zum Beispiel beim

339 Uber die Bezugsgruppen hinaus gibt es bewusst keine

Morgenkreis, zusammengefiihrt.
festen Gruppenzusammenhadnge, die die Kinder zwangsweise (iber ldngere Zeit einem
Erwachsenen zuordnen.** Die Kinder finden sich in der offenen Arbeit aus eigenem Antrieb
heraus zu kleinen Gruppen zusammen, die sich je nach Interesse und den jeweiligen

Bediirfnissen der Kinder bilden sollen.3*

4.3.4 Verantwortung und Aufsichtspflicht

In der offenen Arbeit sind die Erzieherinnen nicht mehr nur fiir eine kleinere Gruppe von
Kindern verantwortlich, sondern fiir alle. Dadurch vergréRert sich aber nicht die Anzahl der

Kinder im Verantwortungsbereich, da die Verantwortung von einer einzelnen auf mehrere

342

Erzieher/innen lUbergeht. ™ Sie missen nicht sténdig alle Kinder im Blick behalten, sondern

34 Vgl. Haug-Schnabel & Bensel 2011, S.83

3 vgl. Lill 2012, S.20

38 vgl. ebd., 5.17

337 vgl. ebd., .16

Vgl. ebd., S.16

9 vgl. ebd., 5.16

*%vgl. ebd., 5.16

**1 vgl. Regel & Kithne 2007, S.72
vgl. Lill 2012, 5.16
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streben vielmehr danach, dass sie ihre Arbeit nach den Bedirfnissen aller Kinder in der
Einrichtung ausrichten.*”® Die gemeinsame Verantwortung fir alle Kinder erfordert viel

Kommunikation und Absprache. Grundsatzlich gibt es eine Verantwortung und

344

Aufsichtspflicht fur alle Kinder, die sich im Blickfeld der Erzieher/innen aufhalten.”™ Darliber

hinaus gibt es Absprachen darlber, wer zu welcher Zeit Bereiche innerhalb oder aul3erhalb

345

des Hauses betreut.”™™ Nicht jeder Raum muss immer mit einer Erzieherin besetzt sein und

die Kinder kénnen sich je nach Entwicklungsstand in der offenen Arbeit auch alleine in

346

Raumen aufhalten.™ lhre Tatigkeiten und ihr Spiel sollen nicht standig von Erwachsenen

347 sie sollen sich untereinander organisieren oder auch

uberwacht und beeinflusst werden.
einmal ganz alleine beschaftigen kénnen, je nach Interesse.*® Wichtig sind die Rufndhe einer

erwachsenen Person und ein regelmaRiger Sichtkontakt zu den Kindern.**°

4.3.5 Beobachtung und Dokumentation

Die Beobachtung der Kinder ist zentrales Element der Arbeit in offenen Kindergérten.**°

Beobachtung bedeutet nicht, die Kinder nach vorgefertigten Checklisten in den Fokus zu
nehmen und gegebenenfalls Entwicklungsriickstinde aufzudecken, sondern sich ohne
vorgefertigte Meinung besonders auf die Dinge zu konzentrieren, die fir das Kind von
Bedeutung sind.>** Ziel ist es, seine Erfahrungen, Interessen und Deutungen wahrzunehmen
und zu verstehen, um auf dieser Grundlage geeignete Angebote zu entwickeln, die das Kind

352

in der Weiterentwicklung seiner Fahigkeiten und Kompetenzen starken.”* Dadurch, dass das

Kind in der offenen Arbeit Kontakt mit sehr vielen Erzieher/innen hat, wird auch der Blick auf

333 Durch die unterschiedlichen Blickwinkel der Bezugspersonen kénnen

das Kind erweitert.
unterschiedliche Interpretationen ausgetauscht werden, die verhindern, dass das Kind durch

subjektive Deutungen Zuschreibungen erfahrt.®**
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4.3.6 Offenes Nest fiir die Jiingsten

Da es keine sicheren Erkenntnisse darlber gibt, wie grol3 oder klein die Gruppe von Kindern,
der Raum und die Anzahl der Erzieher/innen sein sollte, damit Kinder unter drei ausreichend
Orientierung haben, muss es ein groRes Mal} an Moglichkeiten geben, um individuell auf die
Bediirfnisse der Kinder reagieren zu kénnen.?>”

Kinder, die sich von vielen Kindern bedrangt fiihlen, miissen sich in einem Schonraum
zurlickziehen konnen und Kinder, die schon frih explorieren, missen sich von dem
Schonraum und der Person dort entfernen kdnnen. Es muss gewahrleistet sein, dass alle
Kinder das MaR an Sicherheit und Freiheit bekommen, das sie brauchen. **® In vielen
Einrichtungen, die offen arbeiten, gibt es einen Rickzugsbereich fiir die Kleinsten, der

37 Diese Form, die

eigenstandig und zu jeder Zeit von den Kindern verlassen werden kann.
oft als offenes Nest bezeichnet wird, bietet ausreichend Riickzugsmoglichkeiten, besonders
flexible Essenszeiten fiir die unterschiedlichen Tagesrhythmen der Kinder und vielfaltige
Bewegungsmoglichkeiten. Ein Nest kann in der Ausstattung den besonderen
Entwicklungsbediirfnissen der kleinen Kinder gerecht werden und einen Ubungsbereich
darstellen, indem die Jungen und Madchen Ndhe und Distanz zu ihren Bezugsperson

358

vorsichtig ausprobieren kénnen.”™" Die Kinder wahlen das Tempo ihrer Erkundungen selbst

und erleben dadurch keine Reiziberflutung in dem groBen zur Verfligung stehenden

359
h.

Bereic Im Nest stehen immer dieselben Erzieher/innen zur Verfliigung und es finden in

der Regel die Eingewdhnungen von neuen Kindern statt.*®

Ein gemeinsames Erkunden der
weiteren Rdume von mehreren Kindern mit einer Erzieher/in férdert das Kennenlernen der
Méglichkeiten und den spiteren Ubergang in den ganz offenen Bereich.*®* Vvon der
Einrichtung eines solchen Bereiches profitieren auch die gréBeren Kinder, die in ihrem Spiel
nicht so viele Einschrankungen hinnehmen und ihre Interessen nicht so haufig zugunsten der
Kleinen zuriickstellen miissen.*®? Ab einem gewissen Alter und Entwicklungsstand gehen die

Kinder dann Uber in den altersgemischten Bereich der Einrichtung, den sie vorher in der

Regel schon durch Besuche kennengelernt haben. Die Kinder kbnnen sich auch nach dem

35 v/gl. Lill 2012, S.28

Vgl. ebd., S.30

Vgl. ebd., S.30

Vgl. ebd., S.30f
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Wechsel immer wieder in das Nest zurlickziehen, wenn sie das Bedirfnis nach einem

Schonraum haben.>®®

4.4 Innere Strukturen in der offenen Arbeit

Die unsichtbare Seite der offenen Arbeit zeigt sich in den Einstellungen und dem
padagogischen Selbstverstiandnis der Erzieher/innen, die in der Konsequenz zu den vorher

dargestellten Rahmenbedingungen, Strukturen und Formen des Zusammenlebens fihren.>**

4.4.1 Differenzierung und Achtsamkeit

Das Konzept der offenen Arbeit hat sich nicht zuletzt durch die Uberzeugung einzelner

2% (siehe dazu

padagogischer Fachkrafte entwickelt, dass kein Kind ausgegrenzt werden dar
auch Kapitel 4.2). Alle Kinder sollen auch laut SGB VIIl und dem Kindertagesforderungsgesetz
gemeinsam in den Kindertageseinrichtungen betreut werden (siehe dazu auch Kapitel 2.1).
Wenn diese Entscheidung gegen eine Selektion von Kindern getroffen wurde, miissen sich

3% Die Kinder kénnen nicht alle das Gleiche

auch die padagogischen Prinzipien verandern.
lernen und die Erzieher/innen kénnen nicht mit jedem Kind gleich umgehen, wenn die
personlichen Voraussetzungen der Jungen und Madchen ungleich sind.*®” In der offenen
Arbeit wird deshalb mit Binnendifferenzierung gearbeitet. Es findet eine Zusammenfihrung
aller Kinder in einer Organisationsform statt, innerhalb derer differenziert auf die Kinder

eingegangen wird.>*®

Unter Einbeziehung der entwicklungspsychologischen Erkenntnisse
iiber die groRe Entwicklungsvielfalt in den ersten drei Lebensjahren®®® (siehe dazu auch
Kapitel 3.1) eignet sich die binnendifferenzierte Arbeit im offenen Ansatz dafir, auf die
Kinder mit ihren jeweils aktuellen entwicklungspsychologischen Prozessen einzugehen.?”°

Differenzierte Arbeit mit Kindern kann nur erfolgreich sein, wenn ihre Unterschiedlichkeit
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von den Fachkraften positiv bewertet wird.>"! Im Konzept der offenen Arbeit wird dies als
Prinzip der Achtsamkeit bezeichnet.>”

Achtsamkeit besteht aus den drei Aspekten Achtung, Behutsamkeit und Aufmerksamkeit.?”?
Achtung wird in der Wertschatzung deutlich, die die Erzieher/innen jedem Kind, aber auch
jeder Kollegin und jedem Elternteil entgegenbringen sollten.>’* Die Kinder kénnen durch die
erlebte Wertschatzung und den Schutz vor Herabsetzung Achtung vor sich selbst entwickeln
und in der Folge auch vor anderen Menschen.?”> Der zweite Aspekt, die Behutsamkeit, zeigt
sich vor allem in der Beziehungsgestaltung, die in offenen Kindergarten als Angebot der
Erzieher/innen definiert wird.>’® Mit Zuriickhaltung, Feingefihl, aber auch groBem Interesse

nahern sich die Fachkrifte den Kindern.”’

Der dritte Aspekt, die Aufmerksamkeit, bedeutet,
dass die Erzieher/innen in der offenen Arbeit besonders intensiv beobachten und erkunden,
was fur das einzelne Kind bedeutsam ist, wie es sich ausdriickt und wo seine Grenzen
verlaufen.?”®

Das Prinzip der Achtsamkeit zeigt sich im Alltag darin, dass die Kinder nach ihrer Meinung
gefragt werden und ihnen selbststandiges Handeln zugetraut wird. Sie erhalten einen
Moglichkeitsraum, in dem sie nach Losungen und Antworten suchen kénnen, ohne dass

379

vorgefertigte Antworten ihr eigenstandiges Erschlielen der Welt stéren.””” Das ,Nein® von

Kindern wird in jedem Zusammenhang akzeptiert.*®

4.4.2 Bildungsverstandnis in der offenen Arbeit: das Kind als Selbstgestalter seiner

Entwicklung

Bildung folgt im offenen Kindergarten keinem festgelegten Programm eines Erwachsenen.®!

Es wird davon ausgegangen, dass Kinder sich aus eigenem Antrieb selbststdandig bilden,
wenn sie den Moglichkeitsraum dafiir erhalten. Die Kinder stehen als Subjekte im Zentrum

ihrer ganz eigenen Bildungsgeschichte und Sicht von der Welt.*®? Darin zeigen sich alle

371 v/gl. Lill 20086, S.11
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Vgl. ebd., S.15
Vgl. ebd., S.16
Vgl. ebd., S.16
Vgl. ebd., S.16
Vgl. ebd., S.16
Vgl. ebd., S.16
Vgl. ebd., S.16
Vgl. ebd., S.17
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3% Bildung findet zu

Erfahrungen und Erlebnisse, die das Kind in seiner Lebenswelt macht.
jeder Zeit statt, sobald die Kinder in Kontakt und Beziehung zu den Erzieher/innen und
Kindern gehen, Alltag erleben und Anregungen durch die Raume und Umgebung erhalten.®*
Bildung findet auf der Grundlage von Beziehungen statt und braucht Bewegungsraum.385
Offene Kindergdrten arbeiten innerhalb von drei Schwerpunkten, die die Vielfalt von

Bildungsprozessen verdeutlichen:*®

Kinderkultur: die Kinderkultur zeigt sich vor allem im Freispiel.*®” In der offenen Arbeit wird

davon ausgegangen, dass das Freispiel zentral fir die ganzheitlichen Bildungsprozesse beim

388

Kind ist.™" Spielen wird als schopferische Leistung verstanden, in der das Kind seine

bisherigen Deutungsmuster zum Ausdruck bringt, aber auch standig dabei ist, seine
Moglichkeiten noch zu erweitern. Nach dem offenen Ansatz ist das Spiel eine eigenstandige
Tatigkeit von Kindern, bei der sich die Erzieher/innen weitestgehend zurlickhalten und nur

389

im Hintergrund prasent bleiben sollten.”™ Grundsatz sind die vier Freiheiten beim freien

Spiel:
1. Freie Wahl des Spielortes
2. Freie Wahl des Spielgegenstandes und —inhaltes
3. Freie Wahl des Spielpartners
4. Freie Wahl der Spieldauer®®°

Solange die Kinder die vereinbarten Regeln des Zusammenlebens einhalten, kdnnen sie zu
jeder Zeit im Kindergarten in- oder auBerhalb des Hauses spielen.***

392

Lernkultur: In diesem Bereich werden auch die Erzieher/innen fir die Kinder aktiv.””* Das

Bildungsverstdandnis in der offenen Arbeit zeigt sich auch in der besonderen Bedeutung von

393

Projekten.”™ Projekte ermoglichen eine kindzentrierte Bildung, weil sie im Ergebnis offen

394

sind und mit den Kindern gemeinsam geplant und durchgefiihrt werden.”™" Sie befriedigen

383
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die Lerninteressen der Kinder, bei denen sie auch neugierig auf Anregungen von aulien

sind.>®> Lernwerkstatten und Forscherrdume ergdnzen das Angebot sinnvoll, weil sie dort
eigenstandig nach ihren Interessen forschen und experimentieren kénnen.**® Die Kinder
bieten immer die Anregungen fiir alle Angebote und spontane Verdanderungen in den

Projekten und neue Wege, die die Kinder dabei gehen, werden verfolgt und aufgegriffen.?”’

Kultur des Miteinanders: das Miteinander erleben die Kinder in vielen
Gemeinschaftserlebnissen, wie dem Morgenkreis, gemeinsamen Festen, Ausfligen und

398

anderen Aktivitdten.”" Ein Gefuhl von Gemeinschaft entsteht auch dadurch, dass die Kinder

Verantwortung fir Aufgaben lGbernehmen und den Alltag mitgestalten kénnen. Probleme

werden gemeinsam gelost und Regeln miteinander besprochen und ausgehandelt.399

Dadurch entwickelt sich bei den Kindern ein Gefiihl der Zugehdorigkeit und Zusammenhalt.*®

Die Kinder wahlen sich individuell je nach aktuellem Interesse ihre Tatigkeiten und ihre
Lernumgebung aus und haben die Wahl zwischen verschiedenen anregungsreichen

Funktionsrdaumen oder dem AuRengeldnde.**!

Die individuellen Aneignungstatigkeiten der
Kinder werden von den padagogischen Fachkraften wahrgenommen und wertgeschatzt,
aber nur durch wenige gut durchdachte Impulse erganzt, damit die Kinder sich selbst

402 pas Verstiandnis

erproben und auch einmal die Erfahrung des Scheiterns machen kdnnen.
von Bildung in der offenen Arbeit als selbstgesteuertes Lernen mit allen Sinnen passt aus der
Sicht von Rainer Dollase besonders gut zu Kindern unter drei Jahren, weil sie ein
sprunghaftes Interesse an Dingen und Aktivitaiten haben und die Moglichkeit brauchen,
diesen spontanen und wechselnden Impulsen nachzugehen. Die Kinder in diesem Alter

konnen nicht kollektiv zu einer bestimmten Tatigkeit motiviert werden, die sie dann

ausdauernd ausfithren.*®

4.4.3 Beziehungsgestaltung und Bindung in der offenen Arbeit

Wie die Ausfiihrungen zu den Entwicklungsprozessen in den ersten drei Lebensjahren und

der Theorie von John Bowlby ergeben haben, sind eine verldssliche Bindung und vertraute

395
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Beziehungen zu feinflihligen Bezugspersonen die Grundlage fiir die Kompetenzentwicklung
der Kinder (siehe dazu auch Kapitel 3.1).
In der offenen Arbeit wird die Entwicklung von Beziehung als ein wechselseitiger Prozess

betrachtet.***

Die Erzieherinnen wenden sich den Kindern zu, indem sie ihre Aktivitaten
beobachten, Anteil daran nehmen und sie begleiten.*® Das Kind fuhlt sich dadurch
angenommen und mit jeder aufmerksamen und offenen Interaktion wachst das Vertrauen
zueinander. Die Erzieherinnen zeigen dem Kind damit eine Bereitschaft zur Beziehung.*®® Die
Kinder kommen mit sehr unterschiedlichen Erfahrungen mit ihren ersten Bezugspersonen in
den Kindergarten und verhalten sich gegenliber dem Beziehungsangebot der Erzieher/innen
deshalb sehr unterschiedlich. Einige Kinder fassen schnell Vertrauen, andere sind

407

misstrauischer und brauchen mehr Zeit.”"’" Entscheidend ist, dass die Kinder den Prozess der

Beziehungsgestaltung steuern und unter den Erwachsenen ihr Beziehungsbedirfnis mit

"% Die Beziehungsangebote von

einer selbst ausgewahlten Person befriedigen koénnen.
verschiedenen Personen erweitern das Blickfeld der Kinder, weil sie die Unterschiedlichkeit
der Anderen wahrnehmen und auch erleben, dass nicht alle Personen gleich wichtig fir sie
sind.*®® Es wird akzeptiert, dass sie sich von Personen entfernen oder ihnen zuwenden, je
nachdem, welche Bedirfnisse gerade Vorrang beim Kind haben.**

Die Anerkennung, die das Kind durch das aufmerksame Verhalten und die soziale
Wertschatzung der Erzieher/innen erhilt, fuhrt dazu, dass es ein stabiles Selbstvertrauen

11 Nur durch diese Ich-Kompetenz kénnen die

und Achtung vor sich selbst entwickeln kann.
Kinder in der Folge auch andere mit ihrer ganz eigenen Personlichkeit anerkennen und
schatzen. Durch die vielfaltigen Entscheidungsspielrdume in der offenen Arbeit erfahren die
Kinder Individualitit und erkennen diese auch bei ihren Mitmenschen an. *?
Gemeinschaftsfahiges soziales Handeln und die Entwicklung von Individualitat werden in der
offenen Arbeit nicht als Gegensatze betrachtet. Vielmehr wird es als Prozess verstanden, die

Verknipfung beider Aspekte zu erreichen.*” Die Freiwilligkeit in der Beziehungsgestaltung

“%% \/gl. Regel 2008, S.35

%05 vgl. ebd., $.33f

%% vgl. ebd., $.33f

7 vgl. ebd., $.37

%8 vgl. ebd., 5.35

Vgl. Regel 2008, S.24
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1 vgl. Dérfler 2008, S. 45
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4 Auch die Beziehungsgestaltung zu anderen Kindern basiert auf

tragt malRgeblich dazu bei.
Freiwilligkeit.415 Die Kinder kdnnen nach Interesse und derzeitigem Bediirfnis Kontakte
eingehen, sie haben aber auch genug Raum, um sich aus dem Weg zu gehen.**®

Die Erkenntnisse der Bindungsforschung unterstreichen die Bedeutsamkeit einer

417

individuellen Eingewdhnung jedes Kindes.”™" Auch in dem padagogischen Ansatz der offenen

Arbeit ist die Eingewdhnung von einer konstanten Bezugserzieherin fester Bestandteil.**® Am

1* das eine

haufigsten arbeiten die Einrichtungen mit dem Berliner Eingewdhnungsmodel
behutsame und bedirfnisorientierte Eingewéhnungsmethode beinhaltet.*”° Aus der Sicht
von Hans Joachim Rohnke bietet die dargestellte Form der Beziehungsgestaltung in der
offenen Arbeit besonders auch Kindern unter drei Jahren grofRe Sicherheit und
Verlasslichkeit. Rohnke begriindet diese Annahme damit, dass die individuelle Zuwendung
zum einzelnen Kind durch weniger vorgefertigte Programme und den achtsamen und
wertschatzenden Umgang miteinander dazu fihrt, dass auch unsicher gebundene und eher
distanzierte Kinder Vertrauen in andere und damit auch in sich selbst entwickeln kénnen.**
Sie haben in einem offenen Kindergarten die Chance, Gefiihle offen zu duRern und mit ihren

422 Auch Gerhard Regel sieht in der offenen Arbeit

Bedirfnissen wahrgenommen zu werden.
das Potential, dass distanzierten Kindern immer wieder verlassliche Beziehungsangebote
gemacht werden, damit sie in dieser neuen Erfahrung emotionale Sicherheit entwickeln

kénnen.*?3

Unabhangig von den ersten Bindungserfahrungen haben die unter Dreijahrigen in
der offenen Arbeit nach Rohnke die Moglichkeit eigene Befindlichkeiten auch im Umgang
und Kontakt mit anderen wahrzunehmen und selbstbestimmt darauf zu reagieren. Ihre
Entscheidungen werden akzeptiert, ohne dass sie flirchten miissen in ihrer Personlichkeit

nicht respektiert zu werden.***

1% vigl. Dérfler 2008, S.45
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4.4.4 Grenzen im offenen Kindergarten

In offenen Kindergdrten haben die Jungen und Madchen einen groRen Handlungs- und

5

Entscheidungsspielraum.*”> Dies ist nicht damit gleichzusetzen, dass Kinder alle

2% |n der offenen Arbeit geben

Entscheidungen treffen und das Zusammenleben regellos ist.
die Erzieher/innen Macht ab, behalten aber dennoch die Verantwortung fur die Kinder.*?’
Sie geben den Rahmen und die Grenzen vor, innerhalb derer sich die Kinder bewegen
konnen. Diese Rahmen und Grenzen werden deutlich formuliert und sollten gegeniiber

428

Kindern, Eltern und Kolleg/innen auch professionell begriindet werden konnen.”* Innerhalb

des Teams muss es ein gemeinsames Verstandnis Uber Regeln und Grenzen des Hauses

429

geben, damit alle Beteiligten klare Verhaltnisse haben.™” Gerhard Regel bringt die Grenzen

in der offenen Arbeit auf den Punkt: ,So viel Struktur wie nétig, so wenig wie moglich.“**°
Auch Kinder in der offenen Arbeit haben Regeln im Zusammenleben und erleben
Konsequenzen bei der Nichteinhaltung dieser Regeln, aber das Gefihl, sich selbst mit seinen

Ideen ausleben zu kdnnen, muss dabei fiir die Kinder immer erlebbar sein.***

4.4.5 Kinderrechte in der offenen Arbeit

Rechte von Kindern sind im Sozialgesetzbuch, im Kinder- und Jugendhilfegesetz und in der
UN-Kinderrechtskonvention festgeschrieben.”** Auch das Berliner Bildungsprogramm
orientiert sich an den Kinderrechten und entwickelt daraus Schlussfolgerungen fiir den
Umgang mit Kindern.”** Den Jungen und Midchen diese Rechte zuzugestehen, fillt vielen
Erwachsenen auch in Kindertageseinrichtungen schwer.*** Unmittelbar verbunden mit den
Kinderrechten ist auch ein verandertes Verstindnis der Rolle von Erzieher/innen und der
Beziehung von Erwachsenen und Kindern. Sich nach den Rechten von Kindern zu richten
heit auch, in dieser Beziehung Macht und Kontrolle abzugeben und den Kindern mehr

zuzutrauen.”® In der offenen Arbeit soll es nur noch sehr wenige Rahmenbedingungen

23 vgl. Lill 2012, S.11

6 vgl. ebd., 5.12

27 vgl. ebd., 5.12

8 \/gl. ebd., 5.12

2 vgl. ebd., 5.12
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2 vgl. Lill 2012, .19
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436

geben, die von den Erwachsenen in Form von Regeln und Grenzen gesetzt werden.™” Diese

missen pddagogisch gut begriindet werden kénnen und immer wieder kritisch auf ihre

437

Gultigkeit hin Gberprift werden.”™’ Innerhalb dieser Rahmenbedingungen sollen die Kinder

438

sich entfalten und ihre Rechte wahrnehmen.™* Die Kinderrechte, die in der offenen Arbeit

von besonderer Bedeutung sind, sind das Recht auf Selbstbestimmung und das Recht auf

Mitbestimmung.439

Das Recht auf Selbstbestimmung

Jedes Kind hat ein Recht darauf, von Beginn an Entscheidungen zu treffen und in diesen

440

respektiert zu werden.”" Um selbstbestimmt leben zu kénnen, muss ein Kind lernen, die

eigenen Bedirfnisse wahrzunehmen und auf die Signale seines Kérpers zu héren. Nur wenn

die Signale des Kindes wahrgenommen und beantwortet werden, kann es diese Fahigkeiten

441

entwickeln.”™ " Das Selbstbestimmungsrecht von Kindern zu wahren heil3t konkret, dass es in

seiner Individualitdit wahrgenommen und mit seinen eigenen Entscheidungen akzeptiert

wird.**? In der offenen Arbeit findet das Selbstbestimmungsrecht Beachtung, indem die

443

Kinder alleine entscheiden, was sie essen und mit wem sie essen.” Sie kénnen Uber den

Zeitpunkt der Mahlzeiten entscheiden und werden nicht zum Probieren oder Essen

gezwungen. Nur so kénnen sie das Geflihl von Hunger und Sattigung erleben und lernen, auf

444

die Signale des eigenen Korpers zu héren.™™ Sie erleben auch, dass die Erwachsenen auf ihre

Wiinsche eingehen und ihnen zutrauen, dass sie alleine entscheiden kdnnen, ob sie etwas

essen mochten oder nicht. Das tragt zu einer vertrauensvollen Beziehung zu den

445

Erzieher/innen bei.”™ Die Kinder machen die Erfahrung, dass Essen etwas Lustvolles ist und

keine Situation, in der sie Angst vor Zwang und entwiirdigendem Verhalten haben

446

miussen.” Auch das Schlafen oder Ruhen wird als Angebot und nicht als Zwang interpretiert.

38 vgl. Lill 2012, S.20
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Kein Kind wird zum Liegenbleiben gendtigt, aber auch kein Kind wird davon abgehalten, sich
auszuruhen.*”’

Sandra Richter sieht in dieser bedirfnisorientierten Gestaltung der Schlaf- und
Essensituationen die Chance, auch Kindern unter drei Jahren wichtige
Partizipationsmoglichkeiten zu schaffen. Aus ihrer Sicht miissen schon die Jlingsten an allen

sie betreffenden Entscheidungen beteiligt werden und Autonomie erleben, um wichtige Ich-

448

Kompetenzen zu erlangen.”™ Auch Hans Joachim Rohnke sieht in der selbstregulierten

Essens- und Schlaforganisation in der offenen Arbeit fiir Kinder unter drei Jahren das
Potential, dass die Kinder lernen, die Bediirfnisse und Signale ihres Kérpers ernst zu nehmen.
Sie kdnnen ein gesundes Essverhalten entwickeln und zunehmend lernen, selbst fiir sich und

das eigene Wohlbefinden zu sorgen.** Dariiber hinaus wirkt eine entspannte Essatmosphire

aus seiner Sicht besonders kommunikations- und damit sprachférdernd.**°

Jedes Angebot von Erzieher/innen kann abgelehnt werden und die Kinder entscheiden frei

451

Uber die Art und Dauer ihres Spiels.”" Das Spiel oder andere Tatigkeiten werden nicht

452

unterbrochen durch unflexible Eckpunkte des Tagesablaufs.”* Durch die groRe Anzahl an

Kindern sind sie frei in der Wahl ihrer Spielpartner.453 Auch durch die groRere Anzahl an
Erzieher/innen haben sie die Wahl, wer sie in ihren Aktivitaten begleitet, wem sie Fragen
stellen und zu wem sie Ndhe und Kontakt suchen. Dadurch zeigt sich auch in der

4

Beziehungsgestaltung das Recht auf Selbstbestimmung.45 Nicht zuletzt durch die

Moglichkeit, ganze Abteilungen oder Hauser und den AuBenbereich stdandig nutzen zu
konnen, zeigt sich, dass Selbstbestimmung oberstes Prinzip in der offenen Arbeit ist und sich

in allen organisatorischen und strukturellen Merkmalen widerspiegelt.455

Das Recht auf Mitbestimmung

Im Berliner Bildungsprogramm wird der demokratischen Teilhabe in

456

Kindertageseinrichtungen ein ganzes Kapitel gewidmet.” Die groBe Bedeutung wird aus

unserer demokratischen Gesellschaft abgeleitet, in der das Zusammenleben nach

7 vgl. Lill 2012, S.20

Vgl. Richter 2011, S.35-37

Vgl. Rohnke 2010
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457

bestimmten Werten stattfinden muss.™’ Kinder kdnnen nur ein Verstandnis von Demokratie

entwickeln, wenn sie in ihrer Lebenswelt auch demokratische Strukturen erleben. Erleben

meint nicht nur, dass sie es bei anderen sehen, sondern dass sie teilhaben an

458

Entscheidungen und Wert gelegt wird auf ihre Meinung.”™" Das Recht auf Mitbestimmung ist

zentral in der Arbeit in offenen Kindertageseinrichtungen und findet Beachtung, indem die

Kinder die Raume und das Aullengeldande mit planen und gestalten und ihre Ideen

459

einbringen kénnen.™” Sie werden bei der Planung der Speiseplane mit einbezogen und

%0 Dje Ideen und Forschungsinteressen

konnen Rezepte vorschlagen oder selber mit kochen.
der Kinder werden aufgegriffen und durch passende Unternehmungen auRerhalb der
Kindertagesstatte oder in Projekten verarbeitet. Die Ausgestaltung der Projekte wird in
einem gemeinsamen Prozess der Ideenfindung von Erzieher/innen und Kindern

! Die Kinder kénnen die Verantwortung fir regelmiRige Aufgaben

vorgenommen.*®
Ubernehmen und machen die Erfahrung, dass sie gebraucht werden und die Erwachsenen
ihnen etwas zutrauen.®® Auch die Regeln des Zusammenlebens werden mit den Kindern in

%3 |n  Kinderkonferenzen oder

der offenen Arbeit gemeinsam ausgehandelt.
Kinderparlamenten erleben sie Wirksamkeit und kénnen wichtige Kompetenzen erlangen -
eigene Interessen wahrnehmen und daraus eine Meinung bilden, kreative Ideen entwickeln
und gemeinsam mit anderen Lésungen fir Probleme finden.*®*

Aus der Sicht von Sandra Richter sollten diese Aushandlungsprozesse auch fiir die unter
Dreijahrigen erlebbar sein, weil nur so schon frith eine Grundlage fiir eine demokratische
Einstellung geschaffen werden kann. Auch kleine Kinder kénnen beispielsweise schon {iber
die Nutzung von Bildern eine Wahl treffen und die Erfahrung machen, dass es sich lohnt, sich

465

eine Meinung zu bilden und diese auch auszudriicken.™> Die Kinder haben die Chance, sich

in die Gemeinschaft einzubringen und machen demokratische Grunderfahrungen. Es kann

466

ein Gefuhl von Gemeinschaft entstehen.”™” Diese Erfahrungen sind wichtig, damit auch

7 \ig|. Preissing & Dreier 2004 S.122

8 vgl. Lill 2012, .21

9 vgl. ebd., 5.21

%0 vgl. ebd., 5.21f
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Kinder unter drei Jahren ihre Rechte entsprechend der Entwicklung von Ich-Kompetenz

Schritt fir Schritt kennenlernen und einfordern kénnen®®’ (siehe dazu auch 3.3).

4.4.6 Erziehungspartnerschaft in der offenen Arbeit

Fiir eine erfolgreiche offene Arbeit ist es unerldsslich, dass die Eltern die Ziele und Leitlinien

468

des Konzeptes verstehen und unterstiitzen.”™ Die padagogischen Fachkrafte sollten in der

Lage sein, diesen kindorientierten Bildungsansatz professionell zu vertreten und die Fragen

%89 |n der offenen Arbeit ist

und Unsicherheiten der Eltern aufzugreifen und zu beantworten.
es das Ziel, mit den Eltern eine Erziehungspartnerschaft einzugehen. Den Eltern wird eine
wohlwollende Haltung entgegengebracht und sie werden als Experten ihrer Kinder
betrachtet. Ein wichtiger Bestandteil dieser Erziehungspartnerschaft sind regelmalige

470 Gemeinsam mit den Eltern reflektiert die Bezugserzieherin den

Entwicklungsgesprache.
Entwicklungsweg des Kindes, mogliche Probleme werden angesprochen und gemeinsam
gelost. Die padagogische Fachkraft berichtet Gber die Aktivitditen des Kindes, die aktuellen
Interessen und Themen, die fir das Kind von Bedeutung sind. In Entwicklungsgesprachen
werden mit den Eltern auch die Zeitpunkte der Uberginge abgestimmt, in denen das Kind

zum Beispiel von einer Nestgruppe in den ganz offenen Kitabereich Ubergeht.471

4.4.7 Das Rollenprofil der Erzieher/innen

Gerhard Regel und Thomas Kithne unterscheiden in ihren Ausfiihrungen zur offenen Arbeit
in Bezug auf die Rolle und das Selbstverstiandnis der Erzieher/innen in einem offenen
Kindergarten drei verschiedene Bereiche, die sich aus den Leitideen des Konzeptes ableiten

2
lassen.*’

1. Fir Kinder im Prozess: Die Erzieherinnen haben in der offenen Arbeit die Aufgabe,
eine entspannte Atmosphare zu gestalten, in der sich die Kinder wohlfiihlen.*”® Auch

aus der Sicht von Gerlinde Lill ist das eine zentrale Aufgabe der Fachkrafte:

Vgl. Preissing & Dreier 2004, S. 27
Vgl. Rohnke 2010

*vgl. ebd.

Vgl. ebd.

Vgl. ebd.

72 Vgl. Regel & Kiihne 2007, S.74

3 Vgl. ebd., 5.74

471
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»Erzieherinnen kniipfen das Lern- und Wohlfiihlklima wie ein Netz, das die Kinder auf

u 474

ihren Entdeckungstouren tragt”. Sie beobachten die Kinder, fiihren

Handlungsforschungen durch und erhalten auf diese Weise Informationen Uber die

7> Sje sollten bemiiht sein, eine gemeinsame Sprache mit

Entwicklung des Kindes.
dem Kind zu finden und eine herausfordernde Umgebung und Raumgestaltung zu
schaffen, die sie immer wieder Uberarbeiten und an die Winsche der Kinder

anpassen.*’®

Mit Kindern im Prozess: In direktem Kontakt mit dem Kind haben die Erzieher/innen
die Aufgabe, die Kinder in ihren Tatigkeiten zu begleiten und auf Beziehungs- und
Kommunikationsangebote zu reagieren.477 Sie miissen Grenzen setzen, aber vor

allem Mitbestimmungs- und Mitwirkungsmaglichkeiten schaffen.*’®

Mit allen Kindern im Prozess: Dieser Aspekt zeigt sich darin, dass die Erzieher/innen
sich auf alle Kinder, unabhangig von Besonderheiten, einlassen und jedes Kind mit

49 In der offenen Arbeit soll

seinen Starken und eigenen Fahigkeiten betrachten.
jedes Kind mit seinem derzeitigen Entwicklungsstand dabei begleitet werden, seinen
Handlungs- und Wirkungsraum zu erweitern. Verschiedenheit gehort in der offenen

Arbeit zur Normalitat.*&

Padagogische Fachkrafte, die sich fiir das Arbeiten mit dem offenen Ansatz entschieden

haben, verpflichten sich, Kinder als Selbstgestalter ihrer Entwicklung und Bildung

wahrzunehmen und ihr padagogisches Handeln danach auszurichten.

gleichgestellter Partner betrachtet.

81 Das Kind wird als

82 pie Erzieher/innen miissen aufmerksam sein fur die

Signale der Kinder und erfassen kdonnen, ob die Offenheit von Rdumen und Moglichkeiten

ein Kind beim Eintritt in den Kindergarten noch sehr stark fordert und es Begleitung dabei

474
475
476
477

479
480
481

Vgl.
Vgl.
Vgl.
Vgl.
Vgl.
Vgl.
Vgl.
Vgl.
Vgl.

Lill 2006, S. 24

Regel & Kiithne 2007, S.74
ebd., S.74

ebd., S.74

ebd., S.74

ebd., S.74

ebd., S.74

ebd., S.74

ebd., S.77
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3

braucht, sich die Einrichtung zu erschlieBen.”®® In einem ko-konstruktivistischen

Bildungszusammenhang kommt es auf die Wechselseitigkeit zwischen Kindern und

484

Erzieher/innen an. In dem offen ausgelebten Interesse der Erzieher/innen fir die

Tatigkeiten und LebensauRRerungen der Kinder liegt die Anerkennung fir ihr Tun.*® Sie sollen

Begleiter sein, aber nicht zu sehr in das kindliche Wirken eingreifen.486 Flirsorge und Schutz

487

mussen im Gleichgewicht stehen mit Entdeckerlust und Abenteuer.”™" Die Erzieher/innen

488

mussen loslassen kdnnen.™® Offene Arbeit lebt von authentischen Erzieher/innen, die Lust

am Entdecken und Forschen haben, aber auch andere Gefiihle offen zeigen kdénnen. Die

Kinder profitieren davon, wenn sie erleben, dass Erzieher/innen ihre Meinung sagen,

489

Probleme offen ansprechen und sich auch untereinander helfen.”™™ Indem padagogische

Fachkrafte vorleben, wie Emotionen angemessen ausgedriickt werden kdénnen und dass
jedes Geflihl seine Berechtigung hat, fordern sie auch die Entwicklung von emotionaler
Kompetenz, die vor allem auch im dritten Lebensjahr Bestandteil der
entwicklungspsychologischen Prozesse der Kinder ist.*?°

Sie mussen Verschiedenheit als Bereicherung sehen und auch kooperationsbereit gegentiber

491

ihren Kolleg/innen sein.””" Aus der freiwilligen Beziehungsgestaltung der Kinder zu den

492

Fachkraften darf keine Konkurrenz unter den Erzieher/innen entstehen. Die offene

Haltung muss sich auch in der Arbeit mit den Eltern und dem Trager der

9% Gemeinsam miissen offene Fragen und Probleme

Kindertageseinrichtung widerspiegeln.
individuell fur eine Kindertageseinrichtung mit ihren spezifischen Gegebenheiten diskutiert
werden.***

Dieses verdanderte Rollenverstindnis der Erzieher/innen, das gleichzeitig zu einem
veranderten Zusammenleben mit den Kindern fihrt, ist laut Gerlinde Lill das Kernstlick

495

offener Arbeit.” Ein Risiko besteht aus ihrer Sicht darin, dass die Kindertageseinrichtungen

nur die duBeren strukturellen Merkmale des pddagogischen Ansatzes der offenen Arbeit

*8 \/gl. Regel 2008, $.37

Vgl. ebd., S.35

5 vgl. ebd., 5.38

% vgl. ebd., 5.39

Vgl. ebd., S.40

Van Dieken & Loffler, Angela 2012, S.20f
Vgl. Regel 2008, S.40

Vgl. Haug-Schnabel & Bensel 2011, S.80
Vgl. Lill 2006, S.11

2 vgl. ebd., 5.29

*3 vgl. Regel 2006, S.22f

9% vgl. Becker-Textor 1998, S.21-34
vgl. Lill 2012, S.9f
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umsetzen und sich gleichzeitig nicht mit ihrer veranderten Rolle und dem Bild vom Kind
auseinandersetzen.*® Sie fiihrt aus, dass besonders Bildungs- und Rollenverstandnisse der
Erzieher/innen oft sehr fest im Selbstbild verankert sind und nur schwer verandert werden

kdnnen.*’

Vielen Erwachsenen fallt es schwer, Kindern selbstverstandlich zuzugestehen,
dass sie selbstbestimmt (iber ihren Korper, ihre Tatigkeiten und Kontakte zu anderen
entscheiden kdnnen und ein Recht darauf haben, ihre direkte Lebenswelt mitzugestalten.498
Offene Arbeit verlangt von den Fachkraften, Macht abzugeben, sich mit den Rechten von
Kindern auseinanderzusetzen, Selbst- und Mitbestimmung als oberstes Prinzip zu
akzeptieren und das eigene padagogische Handeln immer wieder kritisch zu reflektieren.**
Gerlinde Lill fihrt weiterhin aus, dass diese Schritte in der Arbeit mit Kindern unter drei
Jahren besonders schwerfallen, weil haufig nur die Bindungs- und Beziehungsbediirfnisse
der Jingsten Beachtung finden und nicht die Explorations- und Autonomiebestrebungen in

500

dieser Altersgruppe.” Nur wenn die Erzieher/innen dennoch bereit und engagiert sind, sich

auf das veranderte Zusammenleben mit den Kindern einzulassen und neue Erfahrungen zu

01 \Wenn nur die sichtbaren

machen, ist offene Arbeit eine Bereicherung fir die Kinder.
dulReren Merkmale umgesetzt werden, ist offene Arbeit aus ihrer Sicht ungeeignet fir Kinder
unter drei Jahren.®

Diese von Gerlinde Lill geschilderten besonders hohen Anforderungen an die Erzieher/innen
in der offenen Arbeit mit Kindern unter drei Jahren stellen eine mogliche Ursache fir die
Ergebnisse der NUBBEK-Studie dar, die ergeben hat, dass die padagogische Prozessqualitat
in der offenen Arbeit mit Krippenkindern nicht wie bei den drei- bis sechsjahrigen Kindern
hoher ist als die der gruppenbezogenen Einrichtungen (siehe dazu Kapitel 4.2). Aufschluss
Uber einen solchen Zusammenhang kénnte der ausfihrliche Forschungsbericht geben, der

im Rahmen der NUBBEK-Studie im Herbst 2013 verdffentlicht werden soll.>®

Vgl. Lill 2012, S.14

Vgl. ebd., .18

Vgl. ebd., S.24

Vgl. ebd., S.18f

Vgl. ebd., S.28

Vgl. ebd., S.18f

Vgl. ebd., .28

Vgl. Tietze et al. 2013, S. 2
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5 AbschlieBende kindheitswissenschaftliche Betrachtungen

Ziel dieser Bachelorarbeit war es herauszufinden, welches Potential der padagogische Ansatz
der offenen Arbeit mit Kindern unter drei Jahren auf der Grundlage des Berliner
Bildungsprogramms fiir die Kompetenzentwicklung der Kinder hat und wo sich
gegebenenfalls auch Risiken flr die Jingsten zeigen. Die vorgenommene Analyse der
speziellen entwicklungspsychologischen Situation der Kinder unter drei Jahren in Verbindung
mit der Entwicklung und Organisation von Bindungsbeziehungen fiihren zu dem Schluss,
dass bei einer friihen Fremdbetreuung zum einen die Beziehungen zu feinfihligen
Betreuungspersonen und zum anderen vielfdltige Handlungs- und Bewegungsspielrdaume, die
selbstbestimmt genutzt werden kénnen, bedeutsam sind fir die Kompetenzentwicklung der
Kinder. Die vorliegende Arbeit hat gezeigt, dass im padagogischen Ansatz der offenen Arbeit
beide Voraussetzungen gegeben sind. Viele herausfordernde Erfahrungsfelder stehen einer
achtsamen und wechselseitigen Beziehungsgestaltung gegeniber, die auf Freiwilligkeit
basiert und die individuellen Kontakt- und Bindungswiinsche der Kinder respektiert.

Kinder werden als Selbstgestalter ihrer Lern-, Entwicklungs- und Bildungsprozesse
betrachtet. Dieses Selbstverstandnis zeigt sich in einem bestimmten Entwicklungsrahmen,
der sich in der konkreten Gestaltung von flexiblen Zeitablaufen, in der Raumstruktur, im
Freispiel, bei kindzentrierten Angeboten und Projekten und dem libergeordneten Prinzip von
Selbst- und Mitbestimmung widerspiegelt. Die Kinder lernen durch das notwendige
Zugestehen von Entscheidungsspielrdaumen schrittweise, ihre Bedirfnisse wahrzunehmen
und selbst zu erfillen und entwickeln damit zentrale Ich-Kompetenzen. Durch die
Verantwortung fir Alltagsangelegenheiten und den vielfadltigen Moglichkeiten, das
gemeinsame Zusammenleben mitzugestalten, lernen die Kinder auch, Verantwortung fir
andere in ihrem Umfeld zu Gbernehmen und erleben sich als wirksam in der Gemeinschaft.
Die Grundlagen fiir ein demokratisches Verstandnis werden gelegt.

Die offene Arbeit bietet auch und gerade fir unter Dreijahrige groRRes Potential fir die
Kompetenzentwicklung, wenn gewahrleistet ist, dass die padagogischen Fachkrafte offene
Arbeit vorrangig als ein Beziehungskonzept betrachten und erst als Konsequenz aus einer
veranderten Haltung die strukturellen Bedingungen verandern.

Eine der haufigsten Kritikpunkte in Bezug auf offene Arbeit mit Krippenkindern ist die
Annahme, dass der Ansatz nicht genug Sicherheit, Geborgenheit und Orientierung bietet,

damit die Kinder auf dieser Grundlage explorieren konnen. Verlassliche Beziehungen, die
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den Ankerpunkt fiir die Kleinsten darstellen, basieren in der offenen Arbeit auf dem
Vertrauen der Kinder, dass ihre Geflihle respektiert, ihre Signale verstanden, ihre
Bedirfnisse befriedigt und ihre Interessen anerkannt werden. Unterstiitzung und Hilfe
werden in dem MaR geboten, wie die Kinder es bendtigen. Dazu gehoéren auch das
Vertrauen und Zutrauen in die standig wachsenden Fahigkeiten, die Autonomie und
Kompetenzen des Kindes. Die Erfahrung des Kindes, dass alle Erzieher/innen fir die Kinder
bereit stehen und verlasslich sind, ist auch fiir die emotionale Sicherheit kleiner Kinder unter
Umstanden foérderlicher als ein sehr enger Kontakt zu einer Person, der gegebenenfalls ein
Abhangigkeitsverhaltnis erzeugt. Sicherheit und Orientierung geben bedeutet auch, das Kind
loszulassen und dabei zu bestarken, sich die Welt auf eigene Weise anzueignen.
Geborgenheit entsteht nicht nur durch koérperliche Nahe, sondern auch dadurch, dass das
Kind sich in seiner individuellen Personlichkeit akzeptiert flihlt. Wenn die Leitlinien der
offenen Arbeit konsequent verfolgt werden, eine achtsame und aufmerksame Beobachtung
jedes Kindes mit seinen Signalen, sich verandernden Bedlirfnissen, seinen Fragen, seinen
Kompetenzen und seinen Deutungen gewahrleistet wird und ein offenes Nest zur Verfligung
steht, findet jedes Kind in offenen Kindergarten, unabhangig von Alter, Temperament,
Entwicklungsstand oder einer Behinderung die Form der rdumlichen Gegebenheiten und das
Nahe- und Distanz-Verhaltnis, das es braucht - und damit auch Sicherheit, Orientierung und
Bindung.

Trotz des Potentials fiir die Kompetenzentwicklung der Kinder hat die vorliegende Arbeit
auch ergeben, dass die Moglichkeiten der offenen Arbeit noch nicht ganzlich ausgeschopft
werden. In offenen Kindertageseinrichtungen mit Kindern unter drei Jahren haben die
Fachkrafte eine besonders grofle Verantwortung und die Anforderungen an ihre
Professionalitat und Kompetenz sind hoch, weil sie gute Beobachtungs- und
Wahrnehmungsfahigkeiten brauchen, um feinfihlig und verldsslich auf Bediirfnisse
einzugehen, auch wenn die Kinder sie noch nicht sprachlich duRern kénnen. Sie miissen die
individuellen Wege der Kinder differenziert verfolgen, damit das Potential, das sich in den
verschiedenen sichtbaren und unsichtbaren Merkmalen der offenen Arbeit fur die
Kompetenzentwicklung der Jiingsten gezeigt hat, auch genutzt werden kann. Es werden
aufmerksame und selbstkritische Padagog/innen gebraucht, die bereit sind, individuelle

Beziehungen mit den Kindern einzugehen und sich der Verantwortung dieser Aufgabe
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bewusst sind, damit Qualitat entstehen kann. Auch die intensive Kooperation mit den
Kolleg/innen muss Teil des Selbstverstandnisses sein.

Wie jedes padagogische Konzept braucht auch der Ansatz der offenen Arbeit darlber hinaus
einen geeigneten Rahmen, flr den vor allem die Trager der Kindertageseinrichtungen und
der Gesetzgeber verantwortlich sind. Padagogische Fachkrafte in offener Arbeit benétigen
ausreichend Zeit zur intensiven Beobachtung der Kinder, fiir Absprachen mit Kolleg/innen,
regelmalRige Reflexion und Teamfortbildungen und nicht zuletzt einen geeigneten
Erzieher/innen-Kind-Schlissel.

Im Abgleich mit dem Berliner Bildungsprogramm, das die Richtungsziele der padagogischen
Arbeit in Berliner Kindertageseinrichtungen auf der Basis aktueller Erkenntnisse Uber die
kindliche Entwicklung formuliert, hat sich gezeigt, dass die offenen Kindergarten mit ihren
padagogischen Leitlinien den Richtungszielen und dem Bildungsverstandnis des BBP folgen
und diese konsequent umsetzen. Auch die Ziele der Forderung der Kinder zu
eigenverantwortlichen und gemeinschaftsfahigen Personlichkeiten und die gemeinsame
Erziehung von behinderten und nicht behinderten Kindern, die in den geltenden Bundes-
und Landergesetzen formuliert sind, werden in der offenen Arbeit aufgegriffen und verfolgt.
Der offene Charakter fordert die Kinder heraus, sich selbst zu organisieren und eigenstandig
zu handeln und dabei gleichzeitig die Verantwortung fiir andere mit zu bedenken. Durch die
Starkung eines positiven Selbstbildes des Kindes nach dem Prinzip der Achtsamkeit sind die
Kinder auch in der Lage, die Verschiedenheit der anderen zu akzeptieren und sich in die
Gemeinschaft einzubringen. Diese Ich-Kompetenzen sind zentral im Leben in einer offenen
unbestandigen Gesellschaft.

Aus kindheitswissenschaftlicher Perspektive kann die offene Arbeit mit Kindern unter drei
Jahren als ein Schritt auf dem Weg betrachtet werden, Kindern zunehmend ein soziales
Umfeld zu schaffen, in dem sie ihren Status als Akteure und Rechtssubjekte wahrnehmen

und ihre Potentiale entfalten konnen.
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