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VORWORT

In der vorliegenden Dokumentation
werden die fiir die padagogische Praxis
im Alltagshandeln von Kindertagesstatten
und Horten entwickelten Erkenntnisse
vorgestellt. An dieser Erstellung haben
die beteiligten Erzieherinnen maRgeblich
mitgewirkt.

Wir verstehen diese Handreichung aus-
driicklich als Materialien fiir die Praxis.
Aus diesem Grunde haben wir auch
darauf verzichtet, die einzelnen Projekt-
schritte ausfiihrlicher darzustellen und
auch die Darstellung des Fortbildungs-
konzeptes haben wir méglichst kurz
gehalten.




1. ,KINDER STARKEN*“

— DARSTELLUNG DER KONZEPTION

1.1. Ausgangslage des Projektes
Deutschland ist faktisch ein Einwanderungsland.
Damit stellt sich zum ecinen die zentrale gesellschaft-
liche Aufgabe der Integration der hier lebenden und
zuzichenden Menschen mit Migrationshintergrund.
Der Migrationsstatus bedeutet dabei hiufig eine un-
terprivilegierte soziale Stellung der Eltern innerhalb
der aufnehmenden Gesellschaft, einhergehend oft
mit verschlechterten Bildungs- und Ausbildungs-
chancen fir die Kinder, so dass deren soziale Inte-
gration erschwert sein wird. Auf der anderen Seite
erfordert die Einwanderung die Vorbereitung der
LInlinder auf das Zusammenleben unterschiedli-
cher Kulturen und den angemessenen Umgang mit
Vielfalt. Dies bedeutet, dass Integration Prozesse
auf beiden Seiten erfordert, es sich beim Gelingen
von Zuwanderung also um einen sich wechselseitig
bedingenden Prozess handelt.

Ein gelingendes Zusammenleben wird erschwert
durch vielfach unterschwellige Ressentiments (ohne
dariiber hinaus den tatsidchlichen Rechtsextremis-
mus zu negieren) und entsprechende Benachteili-
gungsgefithle bei den Migrantinnen und Migranten
(Shell-Studie 20006, Sinus-Studie 2008). Ressenti-
ments gegen Migrant/inn/en, die als ,,Einstiegs-
droge in den Rechtsextremismus charakterisiert
werden, finden mit Werten von bis zu 39,1% einen
hohen Zustimmungsgrad in der Bevélkerung — un-
abhingig von Geschlecht, Bildungsgrad oder Partei-
praferenz (Friedrich-Ebert-Stiftung 20006).

Projekte und Manahmen gegen Rechtsextremismus
und Fremdenfeindlichkeit sind daher im Sinne eines
auf Achtung und Respekt beruhenden Zusammen-
lebens unverzichtbar. Kinder waren bislang kaum
Adressaten der Privention von Fremdenfeindlich-
keit — die iberwiegende Anzahl der Projekte richtet
sich an die Jugendarbeit - , obwohl Studien bele-
gen, dass Risikofaktoren bereits im Kleinkindalter
und im Kindergarten auftreten. So bilden frithes
Dominanzverhalten, Hyperaktivitit, Neigung zu
Wutanfillen, Angste, Schiichternheit und Skepsis
gegeniiber unbekannten, fremden Menschen, pro-
vokatorisches und antisoziales Verhalten Risikofak-
toren fir eine spitere Entwicklung von Aggression,
Fremdenfeindlichkeit, allgemeiner Devianz und
rechtsextremer Ideologiebildung (Wahl/Tramitz/
Blumentritt 2001). Zudem zeigen Befragungen von

Eltern und Erziehet/inne/n, dass Verhaltensproble-
me und Erzichungsschwierigkeiten bei 13% - 17%
der Kinder als kritisch eingeschitzt werden.

1.2. Frithpravention im

Elementarbereich

Kindertagesstitten eignen sich fiir die Pravention,
weil sie die Kinder tber einen lingeren Zeitraum
in einem entwicklungspsychologisch wichtigen Al-
ter erreichen und der Bezug zwischen Kindern und
Erzichet/inne/n relativ eng ist. Hier konnen die
Kinder das Gelernte direkt erproben, da sie sich mit
anderen Kindern und Erwachsenen aullerhalb der
Familie auseinandersetzen missen, den Umgang
miteinander aushandeln und die Bedeutung von
Beteiligung und Regeln erfahren. Einen hemmen-
den Faktor bildet dabei die Personalsituation (i.d.R.
weiblich, ohne Migrationshintergrund und akade-
mische Ausbildung) sowie unzureichende Qualifi-
kations- und Fortbildungsangebote tiber Fremden-
feindlichkeit sowie deren Pravention. So stehen hier
den pidagogischen Fachkriften nur punktuelle,
wenig systematisierte Qualifizierungs- und Fortbil-
dungsangebote zur Verfliigung.

In der frihzeitigen Hinfithrung zum Demokratie-
Lernen existieren bereits erste Erfahrungen z.B. mit
Kindergartenparlamenten oder Beteiligung von
Kindern bei Raumgestaltung, BaumaBnahmen und
der Planung pidagogischer Angebote; diese bediir-
fen aber noch einer systematisierenden Verdichtung
und einer Erginzung um gezielte Angebote zum
interkulturellen Lernen in einer Einwanderungsge-
sellschaft.

So zielen aktuelle Bildungspline (Hessisches Sozial-

ministerium 2005) u.a. auf die

* Vermittlung sozialer und kommunikativer Kom-
petenzen

* Vermittlung von Werten, kulturellen und religi6-
sen Orientierungen

* Entwicklung von Resilienz

Ein wesentliches Element von Privention im Kita-
Alltag stellt dabei das ,,Demokratie-Lernen® dar;
unter besonderer Beriicksichtigung partizipativer
Elemente (Olk/Roth 2007; Hess/Stutrzbecher 2005;
Sturzbecher/Hess 2005; Sturzbecher/Grofimann
2003):



* Privention von Gewalt und Rechtsextremismus
meint hier die Entwicklung von Schutzfaktoren
und Resilienz: Partizipation ist dabei ein Element
von Toleranzerzichung und der Férderung emotio-
naler sowie sozialer Kompetenzen (Selbstkontrol-
le, Verringerung der Gewaltaffinitit/Dominanz,
Steigerung von Selbstwertgefithl, Kontaktfreude
und -bereitschaft, Erweiterung der Reaktionsmég-
lichkeiten in Konfliktfillen).

Partizipation meint (vgl. Sturzbechet/Hess 2005)
die Fihigkeit, personliche Ziele und Interessen in
der sozialen Interaktion mit anderen zu verwirkli-
chen und dabei zugleich das positive Verhiltnis zu
dem bzw. den Interaktionspartnern zeit- und situ-
ationstibergreifend aufrechtzuerhalten (z.B.: in die
Gruppe kommen, mitspielen,...).

Der Elementarbereich bietet fir demokratische

Lernprozesse geeignete Raum- und Zeitstruktu-
ren, da hier die Erziehetr/innen groBe Gestaltungs-
kompetenz haben, wie Zeit fir selbstorganisierte
Aktivitdten (Spiel) und Zeit fiir gezielte Partizipa-
tionsangebote in Gruppen altersgemischter Kin-
der von 3-6 Jahren oder sogar von 0-6 Jahren.

Das Modellprojekt sollte Etzieher/innen befihigen,
altersangemessene Inhalte und MaBnahmen zur
Entwicklungsférderung, zum Umgang mit Kon-
flikten sowie zum interkulturellen und Demokratie-
Lernen in den Alltag der Kindertagesstitten zu im-
plementieren.

Umgang
mit Unter-
schieden

Beteiligung
von Kindern

Umgang mit
Konflikten

1.3. Cultural Mainstreaming

Erziehung zum Umgang mit Vielfalt und Differenz
in einer Einwanderungsgesellschaft erfordert von
den Fachkriften - zumal dann, wenn sie Uberwie-
gend aus der Mehrheitsgesellschaft stammen - fol-
gende Kompetenzen:

a) Kenntnis des kulturellen Hintergrundes der Kin-
der (sowohl mit als auch ohne Migrationshinter-
grund), z. B.:

* Herkunft des Kindes und der Mutter und des Vaters
* in der Familie gesprochene Sprache

e religiose Prigung

* Lernangebote im Elternhaus

b) Reflexion der eigenen interkulturellen Vorstellun-

gen und (Vor-)Urteilsstrukturen:

» Unterschiede erkennen und anerkennen

* Bewertung von Unterschieden als Bereicherung fiir
den Kita-Alltag

* klare Positionierung gegen Diskriminierungen
rassistischer Art, aufgrund unterschiedlicher Le-
bensgewohnheiten und unterschiedlicher religitser
Briuche auf der Grundlage der Gleichstellung auch
im Geschlechterverhiltnis.

¢ Forderung der ,,Neugierde der Kinder auf die
unterschiedlichen Lebensstile / Herstellung von
Kontakten zwischen Kindern unterschiedlicher
Herkunft / Vermittlung von Wissen um kulturelle
Unterschiede

d) Forderung von auf Respekt und Achtung be-
ruhenden Interaktionen zwischen Kindern unter-
schiedlicher Herkunft, insbesondere auch unter Be-
achtung des Genderaspektes.

Die Fortbildungskonzeption hat ein spezielles Mo-
dul entwickelt, das sich mit der Entwicklung pro-
fessionellen Umgangs mit Heterogenitit und inter-
kultureller Kompetenz beschiftigt und vor allem
selbstreflexive Prozesse der pidagogischen Fach-
krifte unterstitzt.



1.4. Gender Mainstreaming

Die Fachkrifte im Elementarbereich sind im Kon-

text der Frihprivention unter anderem konfrontiert

mit:

* Einschitzung von Gewalt (und Fremdenfeindlich-
keit) als jungentypisches Phinomen;

* zunehmender Aggressivitit einer steigenden An-
zahl von Jungen, die bereits in frithem Alter sicht-
bar wird;

* Kritik an unzureichender Jungenférderung durch
das iberwiegend weibliche Fachpersonal;

* Aufforderung, angesichts der noch existierenden
Diskriminierung von Frauen, Midchen zu for-
dern.

Gleichzeitig ist der Elementarbereich und auch der
Hortbereich (noch) ein tiberwiegend weibliches Be-
rufsfeld. Diese weibliche Uberreprisentanz stellt
ebenso besondere Anforderungen im Rahmen des
Gender Mainstreamings; es erfordert auf Seiten der
Erzieher/innen:

* Reflexion der eigenen Rollenmuster und Rollen-
erwartungen (z. B. Mddchen werden aufgefordert,
aufzurdumen, Jungen zur Demonstration am Klet-
tergerit)

Erkennen und Fordern der individuellen Fihigkei-
ten des Kindes jenseits erwarteter Rollenzuschrei-

bung (z. B. Férderung von Midchen im handwerk-
lichen Bereich, Férderung von Jungen im Bereich
sozialer Kompetenzen)

Reflexion und Umgang mit der Tatsache, dass der
Kita-Bereich eine weibliche Berufsdomine ist.
Das Fehlen minnlicher Erziehungspersonen spielt
— entgegen der zurzeit aktuellen Diskussion um
»schwache/arme® Jungen — fir beide Geschlech-
ter eine Rolle.

Gerade der Vorschulbereich, aber auch der Hortbe-
reich, eignet sich fiir Angebote zu alternativen, von
der ,,Norm* abweichenden Rollenmustern. Diese
sollen moglichst frihzeitig Eingang in den Sozialisa-
tionsprozess finden, denn bei Madchen und Jungen
vor der Adoleszenz sind die geschlechtstypischen
Unterschiede innerhalb der Geschlechtsgruppen
oft groBer als zwischen ihnen (Carol Hagemann-
White). Die Fortbildungskonzeption hat deshalb
die Forderung von Gendersensibilitdt und Stirkung
der Gendetkompetenz speziell fur Erzieher/innen
aufgegriffen und erprobt, mit dem Ziel, geeignete

Handlungsstrategien zur Madchen-/Jungenforde-
rung im Vorschul- und Hortalter zur Verfigung zu
stellen.

Auch wenn die Prinzipien des Demokratie-Ler-

nens, der Genderfrage und des interkulturellen Ler-

nens ibergreifende curriculare Prinzipien darstellen

sollten, haben wir im Projekt 6 thematische Schwer-

punktbereiche identifiziert, in denen die oben auf-

geworfenen Fragen von Partizipation, Gendersensi-

bilitit und interkulturellem Lernen besonders zum

Tragen kommen. So wurden bei der hier entwickel-

ten und dokumentierten Fortbildungsreihe diffe-

renzierte inhaltliche Anregungen zu den folgenden

Bereichen erarbeitet:

* Unterschiede respektieren: kulturelle Vielfalt ach-
ten

* Unterschiede respektieren: Gendersensibilitit ent-
wickeln

* Partizipation férdern: Kinder beteiligen

* Partizipation férdern: Eltern beteiligen

» Kinder und Kitas stirken: Konflikte begleiten

* Kinder und Kitas stirken: Resilienz férdern

Diese Themen wurden auf der Grundlage von qua-
litativen Interviews, die mit verschiedenen Leiterin-
nen von Kindertagesstitten durchgefithrt wurden,
generiert.

1.5. Zielgruppen des

Modellprojekts
Zielgruppe der Fortbildungsreihe waren Erzicher/
innen aus dem Elementarbereich und bei alters-
tbergreifenden Einrichtungen auch aus dem Hort-
bereich. Nicht zuletzt durch die Diskussionen in
Folge der PISA-Studien gerit der Elementarbereich
in den Blick, und das dort titige Fachpersonal wird
zur ,,Kompensation® von Defiziten aufgefordert.
PISA hat auch den Blick auf das im internationalen
Vergleich geringere Ausbildungsniveau gelenkt und
fur die Zukunft dessen Anhebung auf Hochschul-/
Fachhochschulniveau vorgeschlagen, bzw. fir die
Gegenwart Weiterbildungsangebote vorgeschlagen.

Hauptzielgruppe der Projektarbeit waren daher die
pidagogischen Fachkrifte, die mit Kindern im Ele-
mentarbereich arbeiten. Sie wurden qualifiziert und
fortgebildet, in ihrer pidagogischen Arbeit frih-
zeitig relevante und addquate Themen, Projekte,



Methoden und didaktische Uberlegungen einzube-
ziehen, die der Privention von Gewalt und Frem-
denfeindlichkeit dienen. Modellhaft ist, dass dieses
Konzept sowohl der Eigenqualifizierung der pid-
agogischen Fachkrifte diente als auch zugleich die
Erprobung im Kindergartenalltag begleitete.

Um den Transfer der erarbeiteten Fortbildungsin-
halte in die Praxis sicherzustellen, wurden dartiber
hinaus die Leiterinnen der beteiligten Kindertages-
stitten regelmiBig informiert und gecoacht.

Mit den Einrichtungen wurden Vereinbarungen ge-
schlossen, in denen sowohl die Teilnahme der Fach-
krifte an der Fortbildung, als auch die Sicherstellung
der Erprobung in der Praxis geregelt wurden. Diese

Top-down-Strategie in der Ansprache bot folgende

Vorteile:

* Es war von vornherein sichergestellt, dass die in
der Fortbildung erworbenen Kompetenzen Ein-
gang in die Gesamtkonzeption der Kindertages-
stitte finden und

* die Teilnehmer/innen der Fortbildung als Multi-
plikator/innen innerhalb ihrer Eintichtungen wit-
ken.

1.6. Projektarchitektur
Fortbildungsreihe

Die Fortbildungstreihe wurde themenspezifisch-mo-
dular angelegt. Im Zentrum der Fortbildung stan-
den entsprechend ein Themenkomplex, der jeweils
eingerahmt wurde von Fragen des unterstiitzenden

Verhaltens der Erziehetr/innen, kinderbezogenen

MaBnahmen und Methoden sowie der Umsetzung

in den Kita-Alltag. Die Fortbildung erstreckte sich

tiber zwei Jahre mit sieben jeweils zweitdgigen Se-
minaren: sechs Seminare hatten die oben genannten

Themen zum Inhalt, das siebte diente in Form einer

professionell angelegten Schreibwerkstatt der Vor-

bereitung der schriftlichen Prifungsaufgaben der

Zertifizierung,.

* Die Inhalte der Fortbildungskonzeption orientier-
ten sich dabei an aktuellen Bedarfen, die Uber In-
terviews mit Expert/inn/en und in Vorgesprichen
mit den teilnehmenden Kitas geklirt wurden.

* didaktische Grundprinzipien sowohl fiir die Aus-
und Fortbildung als auch fir die Praxis in den
Kindertagesstitten wurden unter besonderer Be-

riicksichtigung innovativer Vermittlungsformen
und -methoden von selbstreflexiver Kompetenz,
Gender- und Cultural Kompetenz erarbeitet. Ziel
war die Unterstiitzung sozialen, gewaltpriventiven,
interkulturellen und biografischen Lernens, De-
mokratieerziehung, Partizipation, die Vermittlung
von Fachkenntnissen und Hintergrundwissen.

Transfer in die Praxis der Kindertages-

statten

Parallel zu den Fortbildungsmodulen fand die Uber-
tragung der Fortbildungsinhalte in den Kita-Alltag
statt. Die Teilnehmer/innen entwickelten themen-
spezifische Projekte und setzten die Fachkenntnisse
im Umgang mit den Kindern um. Die Erprobung in
der Praxis war Bestandteil der Teilnahmebedingun-
gen fir die Fortbildungsreihe.

Einbeziehung der Eltern

Ein Teil der Projektaktivititen bestand dartber hin-
aus in einer Unterstiitzung der Elternarbeit. Eltern-
arbeit ist in vielen Kindertagesstitten bereits Teil
der Konzeption und der Alltagspraxis. Die Fort-
bildungsteihe hat deshalb fiir die einzelnen Module
auch geeignete Transferschritte in bestehende und
gut funktionierende Praxis der Elternarbeit erar-
beitet.

Leitungs-Coaching

Um die Implementierung der Ergebnisse der Semi-

nare in die Praxis sicherzustellen, wurden die Lei-

tungen der beteiligten Kindertagesstitten regelma-

Big gecoacht.

Dabei wurden — neben aktuellen Anliegen aus der

Alltagspraxis der Leitungen — folgende Fragen auf-

geworfen:

* Wie haben sich eigene Wahrnehmungen und Ein-
stellungen verdndert?

* Wo ist die Sensibilitit fiir das Thema gestiegen?

* Wo gab es in der Alltagspraxis typische Anlisse
und Konflikte?

* Welche Zugangswege zu den Kindern waren er-
folgreich?

* Welche Methoden und Materialien konnten einge-
setzt werden?

* Wo gab es Schwierigkeiten?

* Wie konnten die Eltern einbezogen werden?



Projektarchitektur:

Projektteam

Fachtagungen

Im Rahmen des Projektes wurden drei Fachtagungen

fur die Erzicherinnen aus den Kindertagesstitten

und fur Multiplikator/inn/en und Entscheidungs-
trager/innen zu folgenden Themen durchgefihrt:

¢ ,Eltern als Partner gewinnen® Referenten: Dr.
Martin R. Textor (Institut fiir Pidagogik und Zu-
kunftsforschung in Wiirzburg), Martin Verlinden
(Sozialpidagogisches Institut NRW, Koln)

* ,Starke Kinder, interessierte Jugendliche, demokra-

tische Erwachsene — zur Bedeutung von Resilien-
zen im Kindesalter*
Referentinnen: Dipl.-Pid. Corina  Wustmann
(Marie Meierhofer-Institut fiir das Kind, Zirich),
Dipl.-Soz.-Pid. Maike Rénnau-Bése (Evangelische
Fachhochschule Freiburg)

* ,,Mein Bild von Migrantinnen und Migranten® Refe-
rent/inn/en: Dr. Marc Calmenbach (Sinus Sociovi-
sion GmbH), Dipl.-Soz.-Pid. Angelika Schell (Stadt.
Kita 127, Frankfurt), Dipl.-Soz.-Pid. Hannelore
Steglich (Xenia kita terres des hommes, Wiesbaden),
Dipl.-Pid. Dagmar Hansen (Geschiftsfithrerin Xe-
nia, Wiesbaden), Dipl. -Motologin, Dipl.-Sportlehre-
rin Kathrin Alsfasser (Stadt. Kita 12, Frankfurt)

Kooperationsgefiige

Im Rahmen des Projektes wurde eine Projektgruppe,
bestehend aus Fachkriften der Aus- und Weiterbildung
und der Fach- und Praxisberatung gebildet, die den
Modellversuch in Form eines Beirates begleitet hat.

_ BEiratSSitzungen

Beirat

sechs Weiterbildungsblécke
inkl. Praxistransfer

Teilnehmerinnen der Schreib kstatt
Weiterbildung CHISISIERRSES
Einrichtungsleitungen
Multiplikatoren — Fachtagung

Zertifizierung

Coaching

Publikation

Die Mitglieder des Beirates waten:

* Frau Christine Becht, Elternvertreterin,
Wiesbaden

* Herr Harald Engelhard, Abteilungsleiter Kinder-
tagesstitten der Stadt Wiesbaden

e Frau Dagmar Geisler, Fachberaterin Caritas
Verband, Wiesbaden-Rheingau-Taunus

* Frau Rita Haberkorn, Fachschule fiir Sozialpidda-
gogik, Wiesbaden oder:

* Frau Claudia Hentschel, Leiterin Kindertages-
stiatte, Frankfurt/M.

* Frau Mechtild M. Jansen, Hessische Landeszentrale
fur politische Bildung

Das Projektteam

Das Projekt wurde geleitet von:

Prof. Dr. Angelika Ehrhardt

Hochschule RheinMain, Fachbereich Sozialwesen,
Dipl.-Péd. Christiana Klose und

Dipl.-Piad. Torsten Niebling

1.7. ,Kinder starken“

— Fortbildungen und Praxistransfer

Der Aufbau der einzelnen Fortbildungen folgte fol-

gender Struktur:

* Am ersten Tag wurden die Teilnehmerinnen in
die einzelnen Module thematisch durch externe
Referentinnen eingefithrt. Diese vermittelten die
Sachkenntnisse in Form kurzer Vortrige und Pri-
sentationen. Die Teilnehmerinnen erhielten jeweils
Handouts und einen Reader fir das Selbststudium.



* Am zweiten Tag wurden zusammen mit dem Pro-
jektteam die Inhalte des ersten Tages reflektiert und
Ideen fir einen Transfer in die Praxis entwickelt.

* Diese ,,Transferaufgaben wurden bis zum nichsten
Fortbildungsmodul von den Teilnehmerinnen in
den jeweiligen Kitas und Horten weiterentwickelt
und mit unterschiedlichen Methoden umgesetzt.

* In der darauf folgenden Fortbildungseinheit wur-
den die Praxisprojekte gegenseitig vorgestellt und
der Verlauf und die Erfahrungen in Form eines mo-
derierten Austausches reflektiert.

Ein Schwerpunkt des Weiterbildungskonzeptes lag
in der Auseinandersetzung mit der eigenen Haltung.
,Auf das konkrete Handeln des Sozialarbeiters/der
Sozialarbeitern nehmen theoretische Grundannah-
men, Alltagstheorien, eigene Haltungen, religitse
und/oder philosophische Orientierungen wesentli-
chen Einfluss“ (Ehrhardt 2010, S. 20). Mit anderen
Worten: Sozialisationserfahrungen als Kinder und
Erwachsene sowie die eigenen Bilder beeinflussen
Verhalten, Wahrnehmungen und Beurteilungen — ge-
rade in der beruflichen Arbeit mit Kindern. Die Re-
flexion dieser Erfahrungen und Bilder ermoglicht es,

Struktur der Weiterbildungsblocke:

sich eigener Vorurteile, stereotyper Wahrnehmungen
und personlicher Vorlieben und Vetletzungen be-
wusst zu werden. Hierdurch bietet sich die Chance,
sich neue Sichtweisen und Handlungsperspektiven
fur den piadagogischen Alltag mit den Kindern zu
eréffnen.

Deshalb wurden alle Module eingeleitet mit Methoden
zur Sensibilisierung, anhand derer die Teilnehmerin-
nen eigene Lebenserfahrungen und deren Auswirkun-
gen auf ihre padagogische Arbeit reflektieren konnten.
Dartiber hinaus wurden die Lernerfahrungen der Wei-
terbildung in einem weiteren Reflexionsinstrument,
dem personlichen Lerntagebuch, festgehalten.

Welche Konsequenzen erwachsen aus dem Fach-
wissen, der Selbstreflexion und der Beobachtung?
Diese Frage zielt auf die praktische Erprobung, ein
Experimentieren im Alltag.

Nachfolgend finden Sie zu den sechs Weiterbil-
dungseinheiten jeweils einen Einfiihrungstext der
Referentin und ein bzw. zwei Beispiele, welche die
Erzicherinnen im und fiir den piadagogischen Alltag
entwickelten.

Auseinander-
setzung mit der
eigenen Haltung

‘ Entwicklung von
Transferprojekten

Transfer in

die Praxis

Thematischer
Input

\ Reflexion



2. UMGANG MIT
UNTERSCHIEDEN

2.1. Kulturelle Vielfalt respektieren -
Ausgrenzung widerstehen

Petra Wagner (Institut fir den Situations-

ansatz/Internationale Akademie gGmbH

an der Freien Universitat Berlin)

Wie Kinder ihre Identitat und Bilder von

anderen entwickeln

Vorurteilsbewusste Bildung und Erzichung ist ein
pidagogischer Ansatz, der in Kalifornien entwi-
ckelt und im Rahmen des Projekts KINDERWEL-
TEN fir die Verhiltnisse in Deutschland adaptiert
wurde (Preissing/Wagner 2003). Der ,,Anti-Bias
Approach” von Louise Derman-Sparks und ihren
Kolleglnnen (1989) setzt auf die bewusste Ausei-
nandersetzung mit Unterschieden und Gemein-
samkeiten und gleichzeitig auf eine deutliche Posi-
tionierung gegen Vorurteile, Diskriminierung und
Einseitigkeiten.

Im Projekt KINDERWELTEN haben wir diesen
Ansatz fur die Verhiltnisse in Deutschland adap-
tiert, weiterentwickelt und verbreitet. Damit sind
wir seit zehn Jahren beschiftigt, was uns mit Un-
terstitzung der niederldndischen Bernard van Leer
Foundation méglich war. Wir sind ein bundesweites
Projekt und haben seit 2000 in verschiedenen Bun-
deslindern gearbeitet. Wir tun das auch gerade im
laufenden Projekt im Bundesprogramm ,,Vielfalt tut
gut” vom BMFSF].

Bildungsverstandnis

Lassen Sie uns auf die Kita schauen als einen Raum,
der beansprucht, Bildungsinstitution zu sein. Las-
sen Sie uns fragen, was das Reden iber Vielfalt mit
Bildung zu tun hat. Was verstehen wir unter Bil-
dung? Ich mochte einsteigen mit dem Bildungsver-
stindnis aus dem Bildungsprogramm fiir die Kitas
in Berlin.

Wir verstehen Bildung als einen subjektiven Aneig-
nungsprozess: Ich eigne mir die Welt an, ich ver-
suche, die Welt zu verstehen, mich in dieser Welt
zu bewegen und auf sie einzuwirken. Dabei trifft
jeder Mensch die Entscheidung, ob et/sie die Welt
einfach so erhalten will, wie sie ist (mit der ganzen
Ungerechtigkeit, die es auch gibt, mit den ganzen
Missstidnden, die es gibt) oder ob et/sie sich als je-

N A

Umgang
mit Unter-
schieden

mand versteht, der die Welt gemeinsam mit anderen
verindern mochte, da, wo sie Missstinde zeigt.

Das ist Bildung im Humboldt’schen Sinne, die als
Begriff nicht zu Ubersetzen ist in andere Sprachen,
denn Bildung bezieht ihren aufklirerischen Gehalt
aus einer bestimmten Geistesgeschichte in Deutsch-
land. Wenn man im Englischen von ,,Education®
spricht, ist diese Besonderheit nicht wirklich ent-
halten. Bildung zielt auf den Staatsbiirger, auf die
Staatsbiirgerin, die handlungsfihig und prinzipiell
in der Lage sind, fur das Gute in der Gesellschaft
etwas zu tun. Fir deren Gegenwart und Zukunft,
fir die Kinder.

Bildung als subjektive Weltaneignung ldsst sich ge-
nauer beschreiben: Sie heil3t, sich ein Bild von sich
selbst in dieser Welt zu machen. Wihrend ich mir die
Welt aneigne, gewinne ich Informationen tiber mich.
Wir wissen aus der ersten Interaktion mit den Sdug-
lingen, dass sie Informationen iiber sich aus dem en-
gen Dialog mit ihren Bezugspersonen gewinnen, aus
der Resonanz, die sie von ihnen bekommen auf ihre
AuBerungen und Regungen.
Ich mache mir ein Bild von
mir in dieser Welt und dieses
Bild kann sein: ,,Du schaffst
nichts* oder ,,Du schaffst et-
was®, ,,Du bist richtig so, wie
du bist, ,,Du bist geliebt®,
,»Du bist willkommen* oder

.. ,,Besser, dich hitte es nicht
gegeben®. Alles dieses gibt es
und alle die entsprechenden
Informationen mussen verat-
beitet werden in dem Prozess,
in dem ich mir ein Bild von
mir in dieser Welt mache.

Das andere: Ich mache mir
ein Bild von anderen Men-
schen in dieser Welt. Sobald
ich geboren bin, kriege ich
Informationen dariber, wie
die anderen sind. Gibt es Uber
sie abwertende Urteile oder sind sie anerkannt?
Wird mit ihnen kommuniziert oder nur tber sie?
Wird Kontakt zu ihnen ermutigt oder wird mir ab-
geraten oder wird es mir gar verboten? Positive wie

Beteiligung
von Kindern

Wenn Bildung dieser Aneig-
nungsprozess eines Kindes ist,
wenn er immer sozial veror-

tet ist, dann missen wir ganz
aufmerksam auf das sehen, was
wirklich die Differenzen in seiner
Lernumgebung kennzeichnet
oder von welchen Differenzen
ein Kind sofort nach seiner Ge-
burt erfahrt, also welche Diffe-
renzierungen im Sinne sozialer
Konstruktionen vorgenommen
werden Uber die Menschen in
seinem Umfeld und was es dar-
aus an Informationen gewinnt,
um sein soziales Wissen Uber
diese Welt aufzubauen.
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negative Informationen tiber Menschen werden in
diesem Prozess verarbeitet.

Das Dritte: Ich kriege Informationen dartiber, wie
die Welt funktioniert. Was sind ihre Eigengesetze,
was gibt es an kulturellen Gepflogenheiten, was
haben die Menschen entwickelt, damit die Welt so
funktioniert, wie sie funktioniert? Ich mache mir
subjektiv — und das macht jedes Kind — ein Bild von
der Welt und gewinne daraus die Kraft, in ihr zu
handeln.

Das geschieht immer in einem sozialen Kontext: Bil-
dung ist eine subjektive Aneignungstitigkeit in ganz
konkreten sozialhistorischen Beziigen. Man kann sie
nicht im luftleeren Raum ansiedeln. Wir sind immer
wverortet und in dieser ,,Verortung® ist es fiir die
Bildungsprozesse auBlerordentlich relevant, welche
Bedeutung jeweils die Unterschiede zwischen den
Menschen, also die soziale Vielfalt haben.

In den hiesigen gesellschaftlichen Verhiltnissen ist

ein Kind gleich bei seiner Geburt konfrontiert mit

* geschlechtlich-kulturellen Unterschieden (sofort
gibt es eine unterschiedliche Reaktion: ist es ein
Junge, ist es ein Midchen? Geschlechterunter-
schiede erscheinen sofort relevant.)

* sozial-kulturellen Unterschieden (also mit untet-
schiedlichen Ressourcenlagen der Familie, mit
ihrer sozialen Schicht, ihrer Anerkennung in der
Gesellschaft, ihrem Status, mit Armut, mit Reich-
tum und wie sich das auswirkt.)

* ethnisch-kulturellen Unterschieden und

* individuellen Unterschieden (auch denen nach kot-
perlicher und geistiger Befihigung, alles das, was
individuelle Vorlieben und so etwas wie Eigenhei-
ten eines Individuums kennzeichnet.)

Vorurteilsbewusste Arbeit fordert dazu auf, sich ge-
nauer anzugucken, wie die subjektiven Aneignungs-
prozesse in den konkreten Lebensbedingungen von
Kindern in unserer Gesellschaft verlaufen: Wenn
Bildung dieser Aneignungsprozess eines Kindes ist,
wenn er immer sozial verortet ist, dann miissen wir
ganz aufmerksam auf das sehen, was wirklich die
Differenzen in seiner Lernumgebung kennzeichnet
oder von welchen Differenzen ein Kind sofort nach
seiner Geburt erfihrt, also welche Differenzierun-
gen im Sinne sozialer Konstruktionen vorgenom-

men werden Uber die Menschen in seinem Umfeld
und was es daraus an Informationen gewinnt, um
sein soziales Wissen uber diese Welt aufzubauen.

Bildungsprozesse und Vorurteile:
Einseitige Botschaften iiber die Welt

Es wurde festgestellt, dass sich Kinder schon im
Alter von drei Jahren explizit auf bestimmte von
diesen Unterschieden bezichen und damit ihre
Spielinteressen oder die Aushandlung um Spiel-
partner argumentativ untersetzen. Sie sagen nicht
einfach ,,Ich will nicht mit dir spielen”, sondern
sie sagen ,,Geh weg, du bist ein Junge®. Oder nicht
,,Ich will nicht neben dir sitzen“, sondern ,,Iii, der
ist so schwarz®“ oder ,,Die redet so komisch®. Also,
es gibt die Bezugnahme auf bestimmte Merkma-
le oder auf bestimmte Differenzierungslinien, die
offenbar bis zum dritten Lebensjahr schon in die
kindliche Wahrnehmung gedrungen sind. Und die-
se Differenzierungen sind sozial gemacht! Kinder
sagen nicht ,,Ich will nicht mit dir spielen, weil du
rote Schuhe an hast™ oder ,, ... weil du groBe Ohren
hast®, sondern sie nehmen Bezug auf genau die Dif-
ferenzlinien, die in einer Gesellschaft auch den Stoff
geben fir Diskriminierung. Genau die Merkmale,
tber die Machtungleichheiten ausgetragen werden.
So schlau sind Kinder, sie kriegen genau das von
Anfang an mit, sie haben mit drei Jahren schon ganz
viele Lektionen gelernt tiber die gesellschaftlichen
Machtverhiltnisse.

Und was wir jetzt sagen, ist: Wenn das so ist, dann
missen wir als allererstes ganz kritisch darauf gu-
cken, welche Informationen ein Kind bekommt,
wenn es aufwichst. Aus welchen Quellen stammen
die Informationen? Den Stoff liefern wir, andere
Menschen, die Kita, die Schule mit ihrer Ausstat-
tung und ihren Routinen, die Medien.

Dazu nun einige Beispiele fiir Botschaften, die Kin-
der bekommen: Botschaften tiber mich, tiber ande-
re, iber die Welt.

Etikettierungen durch Erwachsene, durch uns.
Also das, was die Bezugspersonen und dann andere
Erwachsene, mit denen Kinder zu tun haben, was
sie den Kindern riickmelden dartber, wie sie sind
oder wie sie zu sein haben oder wie sie eben nicht
sind. Etikettierungen in Adjektiven, die wir vertei-



len, aber auch in Zuschreibungen wie ,,Trampel-
tierchen®, ,,Prinzesschen®, ,, Pascha® oder so etwas.
Ich war gerade in einer Veranstaltung von unseren
Kitas, da hatten die Erzieherinnen ein Plakat mit
den Babyfotos der Kinder. Sie hatten sich ganz stark
beschiftigt damit, wie die Kinder aussahen, als sie
geboren wurden, wie sie sich verdndert haben, was
ist dhnlich, was ist unterschiedlich. Sie haben ver-
schiedene Differenzlinien mal untersucht in der ei-
genen Gruppe, das war sehr schén dargestellt. Aber
unten auf dem Babyplakat stand ,,So sahen unsere
Miuschen aus, als sie noch lieb waren“. Die Erzie-
herinnen haben gesagt ,,Na ja, das war nicht so ge-
meint, da war noch ein bisschen Platz, da wollten
wir noch was hinschreiben ...“ Was aber vermitteln
wir Kindern mit einer solchen Aussage, tiber das
Kleinsein, das GroB3sein? Was sagen wir ihnen dar-
tiber, worin der Ertrag des GroBwerdens liegt? Und
was meinen wir eigentlich mit ,lieb*? Als ich klein
wat, gab es immer ,,lieb* und ,,b6s“. Ich wusste ei-
gentlich nicht genau, was damit verbunden war, aber
ich wusste, dass es eine Missbilligung aussagt, wenn
jemand gesagt hat ,,Du bist bés®. Das war Missbilli-
gung, die ausdriickte, dass ich etwas falsch gemacht
habe. Hiufig wusste ich nicht genau, was ich falsch
gemacht hatte. ,,Lieb™ ist genauso vieldeutig. ,,Lieb*
heiBt einfach: Hier sagt ein Erwachsener ,,Dieses
Verhalten gefillt mir®. Es gibt keine Hinweise da-
rauf, was es genau war, was das Kind gemacht hat
und warum es den Erwachsenen erfreut hat.

Zuschreibungen: Wenn Kinder, die in die Schule
kommen, als ,Lernanfinger” bezeichnet werden.
Wo so schlaue Kinder dann echt sagen ,,Wieso An-
finger? Ich hab doch schon angefangen. Ich lerne,
seitdem ich geboren bin.*

Eine Botschaft geben wir auch, wenn wir von
»oprachproblemen® sprechen, sofern jemand in
Deutschland nicht gut Deutsch kann. Korrekterwei-
se misste man sagen: ,,Hier ist die Verstindigung
erschwert®. Oder: ,,Ich verstehe die Sprache nicht
von diesem Vater, dieser Mutter®. Oder: ,,Die El-
tern verstehen kein Deutsch.” Nein, man sagt ,,Die
haben Sprachprobleme®. Als kénnten sie gar nicht
sprechen. Der Comic zeigt hingegen, wie Kinder,
die mehrsprachig aufwachsen, diese Kompetenz
einsetzen.

Botschaften geben auch stereotype und einseitige
Darstellungen von Menschen. Dies ist ein ,,Mobi-
le*, das es gab in Kitas, da waren noch viele andere
Figuren dran und noch eine hélzerne Weltkugel, es
hieB ,,Kinder einer Erde®. Stereotyp, das sehen wir
auf einen Blick, ist dieses feste Bild zum Beispiel von
Holland und den Menschen dort. An was denken
wir da? Holzschuhe, Tulpe, das weile Haubchen.
Der Chinese isst immer Reis, sogar im Stehen. Was
ist Spanien ohne Flamenco? Stereotype bedeuten,
dass wir alle die gleichen Bilder im Kopf haben. Fast
magisch, wie das funktioniert. Wenn ich jetzt sage
»Macht ihr doch mal den Mexikaner*, was fillt euch
ein? Poncho, Sombrero. Wenn ich euch sage ,,der
Schotte” — Schottenrock, Dudelsack. Diejenigen,
die das Mobile machen, machen das selten auch von
sich selbst. Wenn ich euch frage ,,Wie machen wir
den Deutschen?*, dann merkt man, wie komisch es
ist: Lederhosen, Bierkrug, Hut mit Gamsbart, man
kann nur lachen. Das Bild ist derart einseitig, und
wir distanzieren uns davon und denken ,,Na ja, es ist

halt eine bléde Verallgemeinerung, ein Stereotyp.”
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Fir Kinder miissen wir uns klarmachen: sie nehmen
auch aus diesen Darstellungen ihre Informationen
tiber die Welt. Auch das gibt ihnen etwas, womit sie
ihr soziales Wissen aufbauen dartber, wie die Welt
ist. Und logisch: Es ist fiir Kinder noch einmal un-
terschiedlich, wie sie die Information verarbeiten,
je nachdem, wie sie zu dieser Gruppe stehen. Sind
sie selbst ein Kind mit asiatischen Wurzeln, ist diese
Information anders zu verarbeiten als fiir ein Kind,
das einen deutschen Hintergrund hat. Wie, ist noch
etwas offen, da fehlen uns auch wirklich genauere
Hinweise, wie Kinder diese Identititsentwicklung

wirklich machen. Es gibt aber

Kinderblcher oder auch Filme Hinweise, dass die einen Kin-
geben Botschaften. Die Frage:
Wer sind denn da immer die
handelnden Personen? Wer sind
diejenigen, Uber deren Gefiihls-
welt wir etwas erfahren? Uber resgleichen, Leute wie ich und
deren hdusliche Welt wir etwas  meine Familie, wir werden
erfahren? Uber deren Ideen und ~ immer so dargestellt. Dicjeni-
Gedanken wir etwas erfahren?
Wer sind sie? Wem geben sie An-
lass zur Identifikation? und so weiter ... Das ist eine

der an der Abwertung, die in
der Darstellung liegt, sehr zu
knabbern haben. Vor allem,
weil das immer das gleiche
Bild ist. Also zu sehen: unse-

gen mit dunkler Haut, die ha-
ben immer irgendwie so einen
Wasserkrug auf dem Kopf ...

andere Ebene der Verarbei-
tung, als wenn ein Kind der dominanten Mehrheit
das sieht und denkt ,,Na ja, die Spanier und die In-
dianer usw.”“ Auch dieses Kind kriegt eine verzerrte
Information Uber die Welt. Alle kriegen eine ver-
zerrte Information Uber die Welt, aber die Wucht fir
die eigene Identitdt ist noch einmal unterschiedlich,
je nachdem, welcher Gruppe ich angehére.

Da missen wir auch viel mehr differenzieren.
Manchmal wird gesagt ,,Es ist egal, wo sie herkom-
men, die Kinder und die Eltern®. An der Stelle muss
man sagen: Es ist nicht egal. Weil die Wirkung von
solchen Geschichten unterschiedlich ist, je nach-
dem, was ich mitbringe und was ich in dieser Ge-
sellschaft dauernd erlebe. Rassismus wird auch be-
schrieben als eine Kontinuitit von Nadelstichen,
die einen dauernd treffen. Und in dieser Kontinuitit
kann auch so ein Bild stehen. Von daher macht es
einen groflen Unterschied, wie die Gruppe, wie die
Kinder das aufnehmen und zu ihrem Bild von sich
und von anderen in der Welt verarbeiten.

Kinderbiicher oder auch Filme geben Botschaften.
Die Frage: Wer sind denn da immer die handelnden
Personen? Wer sind diejenigen, tber deren Gefiihls-
welt wir etwas erfahren? Uber deren hiusliche Welt
wir etwas erfahren? Uber deren Ideen und Gedan-
ken wir etwas erfahren? Wer sind sie? Wem geben
sie Anlass zur Identifikation? Wir haben festgestellt:
Es gibt viele Biicher tiber die Pauls und die Lisas und
die Inas und die Maries — und es gibt ganz wenig
Geschichten tiber Wojtila oder Achmed oder Sen-
gil. Es gibt Geschichten, dass Felix einen Freund
hat und der hei3t Kemal. Und Felix berichtet davon,
wie es ist, Kemal zum Freund zu haben. Und es gibt
kaum eine Geschichte, in der ein Kemal erzihlt, wie
es ist, der Freund von Felix zu sein. Also da brau-
chen wir dringend andere Biicher und es muss uns
klar sein: Das Subjektive, die Subjektorientierung ist
in solchen Buichern einseitig, weil sie die subjektive
Welt nur von einer ganz bestimmten Gruppe der
Bevolkerung zeigt. Und das ist vielleicht manchmal
der Grund, warum sich manche Kinder nicht identi-
fizieren mit Biichern. Sie finden nichts von sich. Sie
sind diejenigen, die immer die anderen sind, die wie
in diesem Buch nicht wissen, wer der Nikolaus ist.

Auch mit Spielmaterialien geben wir Kindern Bot-
schaften. Hier haben Kinder herausgefunden, dass
Playmobilfiguren irgendwie doof sind, und zwar
was Jungen und Midels angeht, Mdnner und Frau-
en. Also sie haben herausgefunden, dass es viel
weniger Frauenfiguren gibt und dass die Frauenfi-
guren weniger Sachen haben. Da haben sie einen
Brief geschrieben an Playmobil: ,,\Wir finden das
bléd. Da gibt es viel zu wenig Frauenfiguren und die
haben auch weniger Sachen. Leider hat Playmobil
einen bescheuerten Brief zurlickgeschrieben und
gesagt: ,,Kinder, das ist eine Frage eurer Fantasie.”
Das fanden die Kinder erst recht doof. Das Ganze
war Ergebnis einer Auseinandersetzung, in der die
Kinder genauer geguckt haben: Was hat denn diese
Spielzeugwelt mit uns zu tun? Die Kinder haben das
ins Verhiltnis gesetzt, sie haben sich gefragt: sind
wit ,,da“? Und das ist eine Priffrage: sind wir ,,da®,
konnen wir uns ,,da“ wiederfinden? Und eins ist die
duBlere Erscheinungsform, da kann man ja relativ
leicht gucken, sind da alle Kinder ,,da®, die wir auch
im Kindergarten haben, sind alle die duleren Merk-
male der Kinder in unserer Gruppe auch in den
Spielmaterialien und Abbildungen zu finden.



Eine Weltkarte soll Kinder aufkliren tiber die Welt.
Sie soll die Welt interessant machen, Kinder neugie-
rig machen auf die Welt. Diese Weltkarte aus den
Neunzigern war in Kitas weit verbreitet. Ein Blick
auf die Ttrkei zeigt uns, wie diese Weltkarte funktio-
niert. Der fliegende Teppich, die Bauchtinzerinnen,
die Karikatur des Trojanischen Pferds — es sind also
Stereotype iiber den Orient. Die Frage ist: Was gibt
diese Darstellung fiir eine Information fiir Kinder,
deren familidre Herkunft in der Tirkei liegt, was
sagt sie ihnen tiber sich selbst? Und was sagt sie den
anderen Kindern iber die Turkei? In Afrika wird
die Sache noch schlimmer, noch rassistischer, noch
unglaublicher, wie hier in dieser Szene irgendwo bei
Tansania. Die Weillen in der Fotografierpose, grof3
und irgendwie eher Menschen, und dann die kleinen
krummbeinigen schwarzen Kinder mit allen kolo-
nial-rassistischen Stereotypen vom Kannibalen mit
Knochen im Haat, also schlimmer kann man es sich
nicht vorstellen. Welches Wissen tiber diese Welt soll
diese Karte vermitteln, inwiefern Horizonte er6ff-
nen? In dieser Karte ist es tibrigens auch so, dass die
Deutschen in Lederhosen und mit Bierkriigen aus-
gestattet um das Brandenburger Tor herumrennen.
Aber in dieser Tansania-Szene liegt noch viel mehr
Machtungleichheit und Herabwiirdigung, in dieser
Szene kann man sich Uberhaupt nicht identifizieren
mit den schwarzen Kindern.

Ein neueres Produkt ist dieses Spiel ,,Unsere Welt —
das pfiffige Wissensspiel* — also es wird gesagt, hier
geht es um Wissen. Die Verlage haben ja auch ka-
piert, es geht im Kindergarten um Wissen, Wissen,
Wissen. Die kritische Frage, die wir stellen miissen:
Wissen fiir wen eigentlich? Uber was? Uber wen?
Was vermitteln wir Kindern, wenn wir ihnen diese
Spiele geben? Denn auch dabei wirkt die Machta-
symmetrie, die es zwischen Erwachsenen und Kin-
dern gibt: Wir sind die Erwachsenen, da sind die
Kinder, wir sind die Autorititen, die Erzieherinnen,
sie sind die Kinder im Kindergarten, die da hinkom-
men, um etwas zu lernen. Wenn wir Kindern etwas
geben, verstehen die Kinder, dass uns dieses wichtig
ist. Sie verstehen, ahal, die Erzicherin hat das ausge-
sucht, weil sie glaubt, da ist etwas Wichtiges fiir uns
drin. Das macht es Kindern unglaublich schwer, das
zu kritisieren, was die Erzieherinnen bringen, denn
sie missten sich auch noch zu diesem Machtverhilt-
nis dullern. Also was haben wir denn da? Da haben

wir ein paar Karten zu vier Landschaften, wobei
auch die Frage ist, wonach diese vier ausgesucht
wurden. Die erste ist die ,,Wisten- und Steppen-
landschaft: In der kargen Steppe Afrikas ernihren
sich die Menschen hauptsichlich von der Jagd.*“ Die
zweite Landschaft ,,Tropischer Regenwald®, aha, die
»Indianer®. Schon das miisste man in Frage stellen,

denn die Bezeichnung ist eurozentristisch, stammt
von Christopher Columbus’ Irrtum und entspricht
nicht der Selbstbezeichnung der Menschen. Im Text:
,»Die Indianer im Amazonasgebiet jagen, fischen
und sammeln. Jeder Stamm hat eine eigene Sprache
und seine eigenen Briuche.” Klingt einigermalen
skurril, dass jeder seine eigene Sprache hat. Dann
kommt ,, Arktis und Antarktis: Im Norden Alaskas,
Kanadas und Gronlands wohnen die Inuit, sie leben
von der Jagd und vom Fischfang.” Und nun zu uns.
,»Die mitteleuropdische Landschaft: (-was immer
das sein soll?) Europdische Menschen sehen sehr
unterschiedlich aus.*

Wir sagen: Kauft solche Spiele nicht. Wenn ihr
solche habt, tut sie weg. Oder wenn ihr mit den
Kindern schon linger an der vorurteilsbewussten
Arbeit dran seid, dann nehmt sie fiir eine kritische
Reflexion zusammen mit ihnen. Dafiir kann man es
nutzen. Also mit den Kindern fragen, was ist daran
korrekt, was ist nicht korrekt. Womit hat es mog-
licherweise zu tun? Warum sagen die hier, die se-
hen alle unterschiedlich aus - und wie ist es bei den
anderen Menschen? Also das sind ein paar Fragen,
die man aufwerfen kann. Aber es einfach so herein-
geben mit der Idee ,,Die lernen jetzt was tber die
Welt* kann nur auf Stereotype, auf Einseitigkeit und
auch auf eine Bestitigung der weilen Vorherrschaft
von Westeuropa hinauslaufen.
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Auch die Zusammensetzung des Personals gibt
Kindern Signale, sie sagt Kindern, wer ist wofiir
zustindig in dieser Welt? Gerade die Informationen
zum Funktionieren dieser Welt, wer darin welche
Rolle spielt, hingen stark mit solchen Geschichten
zusammen. Wer ist wofiir zustindig, was fiir Leu-
te sind im Biro? Sind es Frauen — oder auch mal
Minner? Welche Leute arbeiten hier als Erzicherin
mit uns, das sind eher Frauen. Wir haben das mal
untersucht in Kitas in Kreuzberg, dann kam eben
heraus: Auf der Leitungsebene gab es Minner, un-
ter den Erzieherinnen kaum. Unter ihnen gab es ein
paar Erzieherinnen mit Migrationshintergrund, die
hatten meistens besondere Aufgaben. Und wir hat-
ten damals festgestellt, dass alle Kitas, die wir unter-
sucht hatten, von Nichtdeutschen geputzt wurden.
Auch Uber so eine Zusammensetzung geben wir
Botschaften, ob wir wollen oder nicht, ob wir die
Zusammensetzung beeinflussen kénnen oder nicht.
Wieder miissen wir unterscheiden, was die Wirkung
angeht: Wenn ich ein Kind bin, dessen Mama ein
Kopftuch trigt, und ich sche, die Kita wird geputzt
von solchen Leuten, die aussehen wie meine Mama,
aber solche Leute wie meine Mama, die sitzen nie
im Biiro, dann muss ich mit dieser Information ir-
gendwie umgehen. Ich muss gucken, ich kann mich
davon befreien, es ist nicht wie ein Fluch, der ein
Leben lang auf mir lastet, aber es ist erst einmal eine
Information, die meine Identitit ganz schén unter
Druck setzt. Und fiir ein anderes Kind ist es die
Bestitigung, dass solche Leute wie wir diese Arbeit
machen konnen, im Biiro sitzen konnen, anerkannte
Titigkeiten machen kénnen.

Zur Spannung von Gleichheit und Differenz
Wir sagen in KINDERWELTEN: , Alle Kinder
sind gleich, jedes Kind ist besonders®. Beide Sitze
stimmen und beide Sitze zusammen machen eine
Spannung, denn wie kann das gehen? ,,Alle Kinder
sind gleich®, und damit meinen wir Bildungsrech-
te, das Recht auf ein gliickliches Leben, das Recht,
sich zu entfalten. Und auf der anderen Seite ,,Jedes
Kind ist besonders — in seinen Lebensverhiltnis-
sen, darin, wie Differenzen und Differenzierungen
in seinem Leben eine Rolle spielen, als Midchen,
als Kind einer Familie mit Migrationsgeschichte,
als Kind mit einer Behinderung, als Kind aus einer
reichen, aus einer armen Familie usw. Jedes Kind ist
besonders, was seine Verhiltnisse angeht, und jedes

Kind ist auch besonders in der Art und Weise, wie es
individuell auf die Welt zugeht. Wie bringen wir das
zusammen mit dem Anspruch auf Gleichheit?

Diese Aufgabe haben wir uns in KINDERWEL-
TEN gestellt. Alle Kinder haben das Recht auf
Bildung und wie kénnen wir das realisieren, wo sie
doch so unterschiedlich sind und wo sie von der ge-
sellschaftlichen Ungleichheit so ungleich betroffen
sind?

Und da ist eine Antwort schon mal klar: ,,Jedem das
Gleiche® kann nicht heilen, wir geben einfach al-
len Kindern dasselbe. Das kann nicht gerecht sein,
weil die Voraussetzungen schon ungleich sind. ,,Je-
dem das Gleiche® wiirde darauf hinauslaufen, dass
man die Unterschiede, dass man die Ungleichheiten
auch noch verstirkt. Das heif3t, in dem, was jedes
Kind bekommt, muss ein Unterschied gemacht wer-
den. Das ist eine sehr anspruchsvolle Aufgabe. Das
heiBt ja auch, wenn Eltern dabei sind, die deutsche
Sprache zu lernen und die Kita bietet genau das an,
dann ist das etwas, wo deutsche Eltern durchaus sa-
gen koénnten ,,Thr macht immer so viel fiir die Viet-
namesen, was macht ihr denn fiir uns?* Und genau
an der Stelle miisste man vertreten, dass die Vor-
aussetzungen unterschiedlich sind, nicht alle einen
Deutschkurs brauchen, aber fir manche Familien,
um partizipieren zu kénnen, das absolut wichtig ist.
Also muss da etwas mehr investiert werden. Also
die Ungleichheit, die in den MaBnahmen liegen
muss, um mehr Gleichheit herzustellen, die muss
man offensiv vertreten.

An den Hautfarben-Stiften mochte ich zwei Sack-
gassen aufzeigen, die wir ausgemacht haben, wie
iblicherweise mit der Spannung zwischen Gleich-
heit und Unterschiedlichkeit umgegangen wird. Die
eine ist, die Unterschiede zu leugnen, also zu sagen,
ich mache keine Unterschiede. So nennt man den
farbenblinden® Ansatz, das kommt aus den USA:
,,Colour Blind“. Dort meint man damit, dass man
die Unterschiede leugnet, die es fiir Schwarze und
WeiBe in den USA gibt. Man sagt einfach ,,Alle sind
gleich® und ,,Ich mache keine Unterschiede®.

Also stelle ich auch nicht extra Hautfarben-Stifte zur
Verfiigung, denn ich méchte ja gar nicht die Unter-
schiede betonen, sondern die Gemeinsamkeiten. Ich



stelle also nur das ubliche Sortiment an Stiften zur
Verfiigung, fiir alle Kinder.

Was geschieht dann? Dann gilt rosa als ,,die” Haut-
farbe fir alle und unter dem Druck, gleich sein zu
missen bzw. mit dem Bedurfnis, nicht hervorzu-
stechen, zeichnen alle Kinder ihre Hautfarbe rosa.
Auch wenn sie wissen, dass ihre Hautfarbe eine an-
dere ist.

Das ist die Begleiterscheinung des ,,farbenblinden®
Ansatzes: Das Dominante setzt sich durch. Die
vorhandenen Unterschiede werden geleugnet und
unterdrickt, eine bestimmte Daseinsform, nimlich
die gesellschaftlich dominante, gilt als ,,normal®
und ,,richtig®. Weil der farbenblinde Ansatz keinen
Raum ldsst fiir die Unterschiede. Tatsichlich gibt es
immer noch Stifte-Hersteller, die eine Farbe zwi-
schen rosa und beige als ,,Hautfarbe® verkaufen.
Damit wird also ein heller Hauttyp verallgemeinert
bzw. zur Norm erklirt. Wer sagt ,,Ich bin farben-
blind, ich mache keine Unterschiede, macht auch
keine Unterschiede bei den Stiften, die ja den Kin-
dern eigentlich erlauben sollten, dass sie sich mit ih-
ren Besonderheiten korrekt wiedergeben kénnen.
Diese Stifte von Lyra machen letzteres grundsitz-
lich méglich. Es sind 12 Hautfarben-Stifte in einer
Packung, ein Aufheller-Stift und ein Abdunkler-
Stift noch dazu, so dass man wirklich alle Hautfar-
ben darstellen kann.

Die Firma verkauft die Stifte aber mit diesem Cover-
bild: Es zeigt Menschen, die ganz weit entfernt von
hier leben, irgendwo auf der Welt. Die Bilder sind
exotisch, sie zeigen nicht Menschen wie uns. Das
haben wir gegeniiber der Firma kritisiert. Wir haben
gesagt, mit diesen Bildern gibt die Verpackung auch
eine Botschaft. Die Verpackung sagt: ,Wenn ihr
Menschen zeichnen wollt, die ganz weit weg leben,
dann braucht ihr diese Stifte.” Wir sagten, wir brau-
chen hier solche Stifte fiir uns, fur unsere Kinder-
gruppen, damit es hier fiir alle Kinder méglich ist,
ihre richtige Hautfarbe zu finden und zu malen, ihre
je besondere Hautfarbe darstellbar zu machen. Lei-
der konnten wir uns nicht durchsetzen, die Firma
hat das Cover nicht verindert und bleibt bis heute
bei diesem, das wir als ,,touristisch® bezeichnen.

Es kennzeichnet die andere Sackgasse im Umgang
mit der Spannung von Gleichheit und Differenz.

Von ,, Tourismus® sprechen wir, wenn wir mit den
Kulturen der anderen so umgehen, wie man das als
Tourist macht, also wenn wir einen kleinen Ausflug
planen in die Kultur der ,,anderen” und dabei aber
unseren Ausgangspunkt so belassen, wie er ist. Wir
machen ein griechisches Fest, wir machen interna-
tionale Sommertage oder ein afrikanisches Projekt
und kehren danach wieder, um ein paar Eindricke
reicher, vielleicht auch um einige Stereotypen rei-
cher, zum ,,Normal“-Geschift zurtick. Und in un-
serem Normalgeschift sind alle Hautfarben wieder
rosal

Die Problematik bei dem Touristischen: Mit dem
Anspruch, die ,,anderen” kennen lernen zu wollen,
werden sie erst recht zu ,,anderen” gemacht. Wir
frihstiicken so — und sie frithstiicken ganz anders!
Also machen wir ein internationales Fruhstick, da-
mit die Kinder das ganz ,,andere” kennen lernen
sollen. Und dann sind wir enttduscht, wenn die
»anderen auch Toastbrot und Nutella frithstiicken -
und eben weder Oliven noch Schafskise! Wir wollen
sie ,,anders® haben und schaffen damit eine tiefere
Kluft zwischen uns und ihnen, zwischen ,,Wir“ und
,,Die“ - und mussen dann wieder mithsam zusehen,
wie wir den Dialog hinkriegen.

Die problematische Seite beim touristischen Ansatz
ist auch die, dass er lebendige und facettenreiche
Familienkulturen reduziert auf das nationalkulturell
,» Iypische®. Immigranten oder die so Angesproche-
nen Ubernehmen das auch, manchmal spielen sie
mit und erfillen unsere touristischen Erwartungen:
Etwa indem sie genau die Speisen mitbringen, die
wir gerne auf dem Buffet haben, auch wenn sie sie
zuhause selten essen. Oder wenn sie trommeln, weil
sie immer mit dem Stereotyp konfrontiert sind, dass
Menschen aus Afrika trommeln kénnen...

Der touristische Ansatz verstirkt Stereotype und
Vorurteile. Und er verhindert wirkliche Verstindi-
gung und Anndherung. Er trdgt nicht dazu bei, dass
Bildungsprozesse von Kindern in einer Art und
Weise ablaufen, die sie wirklich die Welt in ihrem
Facettenreichtum erschlieBen ldsst und die auch ih-
nen schon eine Ahnung davon gibt, wo es Machtun-
gleichheiten gibt, die empdren sollten, tber die sie
kritisch nachdenken sollten und die sie gemeinsam
mit anderen angehen kénnen. Der touristische An-
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satz ist gut gemeint, aber er betont und konstruiert
Unterschiede und vertieft damit die Kluft zwischen
Menschen, wohingegen wir doch eher Verstindi-
gung und Solidaritit brauchen, um gemeinsam ge-
gen Ungerechtigkeit und Diskriminierung vorgehen
zu kénnen.

Vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung
Darum geht es in KINDERWELTEN bei der vor-
urteilsbewussten Bildung und Erziehung. Es ist ein
Ansatz, der auf INKLUSION zielt, und dazu ge-
hért, Mechanismen von Exklusion, von Ausgren-
zung und Ausschluss, aufmerksam wahrzunehmen
und dagegen vorzugehen.

Dieses Praxiskonzept fiir Kindertageseinrichtungen
orientiert auf 4 Ziele, die aufeinander aufbauen:

* Im ersten Ziel geht es darum, alle Kinder in ihrer
Identitdt zu stirken, wozu die Anerkennung ihrer
Vorerfahrungen und Familienkulturen gehért.

* Das zweite Ziel ist, allen Kindern Erfahrungen
mit Vielfalt zu erméglichen, indem sie sie aktiv
und bewusst erleben.

e Das dritte Ziel ist, kritisches Denken tiber Vor-
urteile, Einseitigkeiten und Diskriminierung an-
zuregen.

* Im vierten Ziel geht es darum, Kinder darin zu
unterstiitzen, sich gegen Einseitigkeiten und Dis-
kriminierung zu wehren.

Die Arbeit am ersten Ziel ,,Kinder in ihrer Identitat
stirken wird zunichst eher als einfach eingeschitzt,
handelt es sich hier doch um Anspriiche, die man
aus der Kindergartenpiddagogik kennt. Das Ziel der
Stiarkung von Identitdt geht jedoch tiber das hinaus,
was man gemeinhin mit der Stirkung persoénlicher
Ressourcen meint. Die Identifikationen des Kindes
mit seinen sozialen Bezugsgruppen, allen voran mit
seiner Familie als primire Bezugsgruppe, werden
als untrennbarer Teil seiner persénlichen Identitdt
verstanden. Um ihre Anerkennung geht es, denn
kleine Kinder konstruieren ihr Bild von sich und
von anderen auch aus den Bewertungen von sozia-
len Bezugsgruppen, die sie in ihrem Umfeld wahr-
nehmen.

Pidagogische Fachkrifte miissen dariiber Bescheid
wissen. Und sie miissen wissen, wie sie in Erfahrung

bringen kénnen, welche Bezugsgruppen fiir das je-
weilige Kind Bedeutung haben und was die Lebens-
witklichkeit dieser Bezugsgruppen kennzeichnet.
Sofern diese sich sehr von ihrer eigenen unterschei-
det, miissen piadagogische Fachkrifte ihre ,,blinden
Flecken” eingestehen: Wer nicht allein erziehend
ist, braucht Informationen von allein erziechenden
Eltern, um nicht seinen stereotypen Bildern aufzu-
sitzen, die sich eventuell an der unreflektierten Vor-
stellung von ,,Idealfamilien® (Vater — Mutter —Kind)
orientieren. Wer gut ausgebildet ist und (noch) eine
Arbeitsstelle hat, kann sich u.U. schwer vorstellen,
wie es ist, iber beides nicht zu verfigen. Wer ein-
sprachig ist, weill wenig davon, wie es ist, sein Leben
in mehreren Sprachen zu organisieren.

Praxisbeispiel: Familienwinde sind grof3formatige Fo-
tos der Familien der Kinder, angebracht auf Augen-
héhe, an einer gut einsehbaren Stelle des Kindergar-
tens. Die Auswahl und Zusammenstellung geschieht
mit den Familien gemeinsam. Sie definieren, wer zu
den Bezugspersonen ihres Kindes gehort, wer alles
ihre Familie ausmacht. Dominiert die Erzieherin die
Definition mit ihrer Normvorstellung von Familie, so
haben Eltern und Kinder, deren Familie von dieser
Norm abweicht, kein Zutrauen. Sind wirklich die Per-
sonen abgebildet, die dem Kind nahestehen, so schafft
die Familienwand eine wichtige Verbindung zwischen
Familie und Kindergarten. Sie reprisentieren die Fa-
milien als primire Bezugsgruppe von jedem einzelnen
Kind: ,,Das bin ich und das ist meine Familie!* Diese
Reprisentation erleichtert wiederum die Identifikati-
on des Kindes mit dem Kindergarten: ,,Ich und meine
Familie sind an diesem Ort willkommen!“ Die Famili-
enwand kann fiir Kinder ein Ort des Trostes sein und
sie ist hdufig der Anlass fiir Gespriche unter Kindern,
tiber Gemeinsamkeiten und Unterschiede.

Im zweiten Ziel vorurteilsbewusster Bildung und
Erziechung geht es darum, allen Kindern ,,Erfahrun-
gen mit Vielfalt zu erméglichen. Es wird bewusst
eine Quelle von Vielfalt genutzt, die in jeder Gruppe
vorhanden ist und zu der folglich jedes Kind Zu-
gang haben kann, unabhingig von seinen sonstigen
Lernchancen und Voraussetzungen: Dass Menschen
sich unterscheiden, nach Aussehen, Kleidung, Ver-
halten, Sprache, Fihigkeiten und Gewohnheiten.
Dass sie mit unterschiedlichen Gegenstinden han-
tieren und Unterschiedliches hervorbringen. Dass



ihnen Unterschiedliches wichtig ist und sie die Welt  ihrer Familiensprache vorle- Dije kritische Auseinanderset-
unterschiedlich erkliren. Auf der Grundlage von sen oder eine Geschichte er-
Respekt und Anerkennung fiir die Eigenheiten je- zidhlen. Fir alle Kinder ist es
des einzelnen Kindes und seiner Familie (Ziel 1: anregend: Die einen erleben, - ] .
Stirkung von Ich- und Bezugsgruppenidentitit), dass ihre Eltern etwas Wich- Kldrung des eigenen moralischen
werden Erfahrungen mit Menschen, die anders aus-  tiges im Kindergarten tun ,Navigationssystems” auf: Wel-

sehen und sich anders verhalten als sie selbst, gezielt und haben auch Stoff fir Ge- che Werte sind mir aus welchen

zung mit Einseitigkeiten und
Vorurteilen fordert also zu einer

ermoglicht und thematisiert. Kinder sollen sich mit  spridche zuhause. Die anderen

. . . ) . . i AHEE Griinden wichtig — und wodurch
ihnen wohl fihlen sowie Empathie und Respekt fiir  héren Geschichten in einer

werden sie verletzt?

Vielfalt entwickeln konnen.

Kontakt alleine reicht nicht aus. Es gibt heteroge-
ne Gruppen, die jahrelang zusammen sind und in
denen es dennoch kaum Anndherung gibt. Vielfalt
muss aktiv erlebt werden. ErzieherInnen missen
ganz bewusst Aspekte von Vielfalt in die Aufmerk-
samkeit der Kinder bringen. Dazu kann gehéren,
was und wie jemand isst, wo die GroBeltern leben,
wie jemand mit Rollstuhl eine Treppe Gberwindet,
womit man gerne spielt, wer welche Augenfarbe hat
und wie viele Augenfarben es wohl gibt, wie man in
unterschiedlichen Sprachen ,,Ei“ sagt. Kinder miis-
sen titige und sinnliche Erfahrungen mit Untet-
schieden machen: gemeinsam mit Mouniras Mama
Fladenbrot backen, sich mit einem Rollstuhl fort-
bewegen, sich die Haare frisieren wie Bens Bruder.
Unterschiede missen so thematisiert werden, dass
sie Kinder kognitiv und sprachlich herausfordern,
indem sie zum Vergleichen, aufeinander Bezichen,
Differenzieren anregen. Gespriche dartber sollen
in einer Sprache geschehen, die respektvoll, einfach,
sachlich, niichtern und direkt ist.

Gerade dann, wenn AuBerungen der Kinder iiber
andere Menschen drastisch, abwertend oder unhof-
lich erscheinen, ist es wichtig, respektvolle Worte
fur ihre Beobachtungen und Gefthle zu finden.
Und gleichzeitig deutlich zu machen, dass es Men-
schen weh tut, wenn man abfillig Uber sie spricht.
Um dies zu kénnen, mussen Erwachsene verstehen,
wo ihr eigenes Unbehagen in Bezug auf Unterschie-
de liegt. Vorurteilsbewusste Erwachsene ermutigen
Kinder, sich unbefangen zu Unterschieden zu iu-
Bern. Sie helfen ihnen, sich mit Unterschieden wohl
zu fuhlen.

Praxisbeispiel: Eltern sind eingeladen, zum meht-
sprachigen Lesefest beizutragen, indem sie in be-
stimmten Hcken des Kindergartens ein Buch in

Sprache, die sie nicht verste-

hen, aber sie bekommen etwas

mit vom Klang, von der Konzentration der Zuho-
renden. Und auch sie etleben, dass die Eltern von
Kindern, die bisher nicht so aktiv in Erscheinung
getreten sind, etwas Wichtiges beitragen kénnen.

Das dritte Ziel, kritisches Nachdenken tiber Vorur-
teile, Einseitigkeiten und Diskriminierung anzure-
gen, erscheint padagogischen Fachkriften spontan
schwierig. Sie kénnen aber darauf bauen, dass Kin-
der ab etwa 4 Jahren in der Lage sind, Bilder und
Verhaltensweisen als ,unfair® oder ,unwahr® zu
erkennen, die Menschen stereotypisieren oder dis-
kriminieren. Von Erwachsenen brauchen sie Unter-
stiitzung in Form von Beistand und sachlicher In-
formation, wenn sie selbst diskriminiert werden. Sie
miussen ausdriicken kénnen, was es ihnen ausmacht,
wenn sie gehinselt oder ausgeschlossen werden. Sie
miissen dafir Worte finden. Nur dann kénnen sie
auch unfaires Verhalten gegentiber anderen als sol-
ches benennen und zuriickweisen. Von Erzieher/
inne/n und Lehrer/inne/n verlangt dies eine Ge-
sprachsfithrung, die Kindern hilft, ihre Gefihle
und Gedanken auszudriicken. Eine Gesprichsfih-
rung, die nach Gemeinsamkeiten fragt, nach etwas,
wozu alle Kinder etwas zu sagen haben:

Um bei Vorurteilen und Diskriminierung eingrei-
fen zu konnen, mussen Erwachsene von deren
Schidlichkeit und UnrechtmiBigkeit tberzeugt
sein. Die kritische Auseinandersetzung mit Ein-
seitigkeiten und Vorurteilen fordert also zu einer
Kliarung des eigenen moralischen ,,Navigations-
systems* auf: Welche Werte sind mir aus welchen
Griinden wichtig — und wodurch werden sie ver-
letzt? Kritisches Denken ldsst die Rechtfertigun-
gen und Abwiegelungen erkennen, mit denen man
die Folgen von Diskriminierung und Untecht ab-
schwichen méchte — um sich das Eingreifen zu er-
sparen. Kinder brauchen aber Erwachsene, deren
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Eintreten fur Gerechtigkeit deutlich erkennbar ist.
Sie mussen Kindern Schutz und Sicherheit zusi-
chern.

Die Kommunikationin der Einrichtung und die Lern-
umgebung mussen immer wieder genau tberprift
und untersucht werden: Ist das fair? Ist das gerecht?
Entspricht das der Wahrheit oder ist es eine Verzer-
rung, um sich iiber Menschen lustig zu machen? Wie
steht es um unsere Bicher? Finden hier alle Kinder
Identifikationsangebote? Welche Erfahrungen und
aulleren Merkmale tauchen auf, welche nicht?

Praxisbeispiel: Persona Dolls sind ganz besondere
Puppen, denn sie haben wie Kinder eine Biogra-
phie, einen Namen, eine Familiengeschichte. Wie
die Kinder auch sprechen sie zuhause Deutsch
oder eine andere Sprache, sie haben helle oder
dunkle Haut, gelocktes oder glattes Haar, sind
blond oder dunkelhaarig... Sie kommen zu Besuch
in die Kindergruppe und werden zu Freunden der
Kinder. Sie berichten von ihren Erlebnissen, von
schénen und auch von weniger schénen, wie Anna:
,»Das ist Anna. Sie ist finf Jahre alt. Sie lebt in Ber-
lin mit ihrer Mama Tine. Annas Lieblingsfarbe ist
rot. Deswegen hat sie sich rote Schuhe ausgesucht.
Zum Geburtstag hat sie ein rotes Fahrrad bekom-
men. Damit fihrt sie so gerne. Und schnell wie der
Wind! Anna hat braune Augen. Und braune Haut.
Genau wie ihr Papa, der hat auch braune Haut. An-
nas Mama sagt, die braune Haut hat sie von ihrem
Papa bekommen und die kleinen Ohrchen, die hat
sie von ihrer Mama bekommen. Und dann kitzelt
siec Anna am Ohr und Anna muss lachen. Da ist
etwas, was Anna iberhaupt nicht mag: Wenn Leute
sie fragen: ,,Woher kommst du?“ Und dann auch
noch ihre Haare anfassen wollen. Anna findet das
nicht schon, weil die Leute das nur bei ihr machen
und nicht bei den anderen Kindern. Sie will nicht,
dass fremde Leute ihre Haare anfassen. Was kénnte
Anna ihnen denn sagen, wenn das wieder passiert?
Habt ihr eine Idee?*

Dasvierte Ziel fordert dazu auf, auch tiber die Winde
des Gruppenraumes hinaus aktiv zu werden gegen
Einseitigkeiten, Vorurteile und Diskriminierung.
Kinder missen die Erfahrung machen kénnen, dass
es sich lohnt, kritisch zu sein und konkrete Aktio-
nen gegen Ungerechtigkeit zu unternehmen. Hier ist

die Gefahr groB3, dass Standpunkte und Ehrgeiz der
Erwachsenen dominieren und man dartber das Ziel
der Aktionen aus den Augen verliert: Die Stirkung
der Kinder (,,empowerment®), indem sie sich als fa-
hig und solidarisch mit anderen erleben, weil sie sich
gemeinsam fur eine gerechte Sache einsetzen.
Unfaire und ungerechte Vorfille in der Kita sind
Anlisse, aktiv zu werden. Das heil3t in erster Linie,
sie aus der Grauzone des Verschweigens ans Tages-
licht zu bringen. Mit dem Offentlichmachen zeigt
man, dass man nicht einverstanden ist und etwas
nicht hinnehmen will. Es steht der Neigung entge-
gen, Missstinde eher abzuschwichen, zu rechtfer-
tigen oder zu ignorieren und ist daher ein mutiger
Schritt. Hat die ungerechte Handlung erst einmal
einen Namen, so kann sie nicht mehr so leicht ab-
getan werden.

Kinder entwickeln ihr Verstindnis von Fairness
und Gerechtigkeit auch iber Erlebnisse und Be-
obachtungen auBlerhalb der Kita. Ein Bettler auf
der Strafle, jemand, der betrunken ist, die Frau im
Rollstuhl — das provoziert viele Fragen der Kinder.
Warum hat der kein Geld? Was, wenn der Betrun-
kene gar nicht merkt, dass da ein Auto kommt? Wie
soll die Frau mit dem Rollstuhl U-Bahn fahren, die
Treppe ist ja so hoch? Mit den Antworten und In-
formationen, die sie bekommen, erweitern sie ihre
Wissensbasis. Sie setzen sich selbst in Beziehung
dazu, stellen Vergleiche an, entdecken Widerspriche
und entriisten sich: Manche Leute haben zwei Hau-
ser und der Obdachlose hat keins! In diesem Film
gibt es nur Jungen, keine Midchen! Saliha kommt
nicht mit zum Rummel, weil ihre Eltern kein Geld
haben. Die Jugendlichen auf dem Spielplatz lassen
die Kleinen nicht spielen und drgern sie.

Kinder entristen sich iiber konkrete Fille von Un-
gerechtigkeit, die sie gut verstehen und wenn sie sich
in die Beteiligten gut hineinversetzen kénnen. Dann
entsteht bei ithnen der Wunsch, etwas zu tun, um die
Ungerechtigkeit zu beenden. Thre Ideen sind ebenfalls
konkrete, kleine, direkte Schritte, die aus Erwachse-
nensicht vielleicht nicht viel bewirken: Fiir den Bettler
etwas Taschengeld einsammeln, die Frau im Rollstuhl
schieben, damit sie sich ausruhen kann. Es ist wich-
tig, sie bei diesen Vorhaben zu unterstiitzen und nicht
durch eine komplexere Weltsicht zu bremsen. Kinder
stellen nicht die Systemfrage und sind nicht einge-



schiichtert durch Zweifel oder Misserfolge. Sie wollen
helfen und damit etwas gegen Unfairness tun.

Erwachsene, die sich fiir Gerechtigkeit engagieren
und gegen Ungerechtigkeit wehren, sind fiir Kinder
wichtige Rollenmodelle. Sie lernen mit ithnen Men-
schen kennen, die auch widerstehen, zu manchem
»nein® sagen und es nicht hinnehmen. Sie sind Vor-
bilder, die fiir Verdnderung stehen und Kinder ermu-
tigen, nicht alles hinzunehmen. Erleben Kinder in
der Kita, dass ihre Erzicherin ungerechte und unfaire
Handlungen anspricht, kénnen sie lernen, dass man
Hilflosigkeit und Ohnmacht tiberwinden kann. Dass
es zum Impuls ,,Da kann man nichts machen!* doch
Alternativen gibt.

Dies sind wichtige Lernerfahrungen, um in gesell-
schaftlichen Verhiltnissen handlungsfihig zu sein,
die von sozialer Ungleichheit, Ausgrenzung und
Diskriminierung gekennzeichnet sind. In denen
Menschen gefragt sind, die zivilgesellschaftliche
Verantwortung iibernehmen und Zivilcourage zei-
gen. Vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung
zielt auf Bildungsprozesse in genau diesem Sinne.

2.2. Projekt Hausbesuche
Claudia Czypull (Kinderhaus Klarenthal,
Wiesbaden)

Einleitung

Die Fortbildungsreihe ,,Kinder stirken — zur Frih-
pravention von Gewalt und Fremdenfeindlichkeit™ ist
fir Erzieher/innen an der Hochschule RheinMain in
Wiesbaden angeboten worden. Ziel der Fortbildung
war, theoretische Inhalte zum Fortbildungsthema zu
vermitteln und praktisch in den Alltag der Kinder-
tagesstitten umzusetzen. Deshalb ist uns auch eine
Transferaufgabe gestellt worden.

Theoretischer Hintergrund:

Das Projekt Hausbesuche ist durch die Fortbil-
dungseinheit mit Petra Wagner, ,,Unterschiede ach-
ten — vorurteilsbewusste Erziehung® entstanden.
Inhalte dieser Fortbildungseinheit waren:

* Wie bilden sich Vorurteile bei Kindern?
* Wie kann man dies vermeiden/verringern?

* Wie kann man eine vorurteilsbewusste Erzichung
in die Praxis umsetzen?

Ein kurzer Einblick:

Vorurteile bilden sich durch Botschaften
¢ iiber mich,

¢ iber andere,

e Uiber die Welt.

Botschaften kénnen ausgehen von:

* Etikettierungen durch Erwachsene, sie stempeln
ab oder bewerten,

* Stereotype und einseitige Darstellung von Men-
schen,

* cinseitige Spielmaterialien.

Vorurteile kénnen verringert werden, indem z.B.
Familienkulturen sichtbar gemacht werden und ein
Umgang mit Unterschieden/Besonderheiten thema-
tisiert wird.

Vorurteilsbewusste Erziehung zielt auf die Stir-
kung der Identitit des Kindes ab, und dies ist nicht
moglich ohne die Einbezichung der Familie. Wenn
Kinder mit ihren Familien durch Fotos in der Ein-
richtung widergespiegelt werden, stirkt dies ihre
Ich-Identitit: ,,Ich geh6re dazu®.

Um dies in die Praxis umsetzen zu konnen, ist es
wichtig, dass die Kinder wahrgenommen werden,
sich wohl- und aufgehoben fiihlen. Fotos von der
Familie, gut sichtbar, vermitteln den Kindern, dass
alle Familien in der Einrichtung willkommen sind,
egal welcher Zusammensetzung, Herkunft, Haut-
farbe und Wohnumfeld. Gleichzeitig ist dies eine
Gelegenheit, dass Kinder die anderen Familien ken-
nenlernen und allmihlich ein empathisches Verhal-
ten im Umgang mit Unterschieden erlangen.

Leitfragen:

Gewihlt habe ich das Projekt, da es in unserem Kin-
derhaus 17 verschiedene Nationen gibt. Somit gibt
es viele kulturelle Unterschiede, die nicht immer
leicht zu verstehen sind, aber neugierig machen. Da-
her habe ich mir folgende Fragen gestellt:

Welche Unterschiede oder auch Gemeinsamkeiten gibt
es in den Familien und wo finden sich unsere Kinder
mit ihren Familien in unserem Haus sichtbar wieder?
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Festgestellt habe ich, dass Kinder gerne von zu Hau-
se und ihrer Familie erzihlen, und wenn sie Fotos
von sich haben, zeigen sie sie gerne und sind stolz.
Dies hat mich zu dem Projekt ,,Hausbesuche — so
lebe ich veranlasst. Unterstlitzend kam noch hinzu,
dass Kolleginnen in der Fortbildungseinheit schon
Erfahrung auf diesem Gebiet hatten und sehtr po-
sitiv davon berichteten. Hilfreich fand ich auch die
Leitfragen von den Fortbildungsleiter/inne/n, wie
man ein Projekt planen kann. Die waren:

* Was mochte ich ausprobieren ...?

* Mit wem (Kinder, Eltern, Team) moéchte ich das
Vorhaben umsetzen?

* Welche Orte, Situationen bieten sich an?

* Welche Arbeitsschritte sind notwendig?

* Wieviel Zeit benétige ich dafur? Welche Zeit ist
gunstig?

* Wer kann mich unterstitzen?

* Welche Materialien, Hilfsmittel benétige ich?

* Wie kann ich mein Projekt dokumentieren?

* Welche Fragen habe ich noch? Wer kann sie be-
antworten?

Umsetzung in die Praxis:

Ich arbeite in einem Kinderhaus mit 80, demnichst
100 Kindern in einem Wiesbadener Stadtteil. Dort
betreue ich schwerpunktmiflig 20 Grundschulkin-
der und deren Eltern. Zunichst wurde ein kurzer
Elternbrief formuliert, in dem das neue Projekt
,,Hausbesuche — so lebe ich® angekiundigt wurde,
mit dem Hinweis, dass die Kinder und ich uns sehr
tber eine Einladung freuen wiirden.

In der Kinderkonferenz habe ich den Kindern das
Projekt vorgestellt. Es geht darum, dass ein Kind aus
der Gruppe einmal im Monat 2-3 Freunde/Freun-
dinnen aus dem Kinderhaus zu sich nach Hause
einladen wird. Dort kann das Kind Fotos machen
von dem, was dem Kind wichtig ist und von dem es
mochte, das andere Kinder im Kinderhaus von ihm
wissen sollen, unter dem Motto: ,,So lebe ich®. Die
Kinder waren begeistert und wollten am liebsten am
nichsten Tag anfangen.

Zunichst musste ich jedoch noch den Rahmen kli-
ren, wie das Projekt umgesetzt werden kann.

* Absprache mit der Gruppenkollegin, wann der
Hausbesuch stattfinden kann,

* Termin mit Kindern und Eltern ausmachen,

* Planung, Termine, Personal, Arbeitszeiten der El-
tern beriicksichtigen,

* nette Geste/kleines Geschenk fiir die Eltern z.B.
Blume,

*ca. 1,5 Stunden pro Besuch und Nachbereitung
mit/ohne Kinder einplanen,

* Dokumentation tber Fotos der Kinder (mein Bett,
meine Familie, meine Zahnbirste usw.),

* Fotos in der Gruppe als Buch ,,So lebe ich® aus-
hingen,

* Regeln in der Wohnung festlegen, z.B. was darf
man bei euch und was nicht?

* Kinder, die niemanden zum Hausbesuch einladen
konnen oder dirfen, treffen sich an einem offent-
lichen Platz in der Nihe ihres Wohnhauses, z.B.
zum Picknick.

Der Hausbesuch:

Der Elternbrief ging raus, und die erste Einladung
lieB nicht lange auf sich warten. Eine deutsche Mut-
ter hatte uns eingeladen. Die Kinder und ich mach-
ten uns aufgeregt auf den Weg, der schon spannend
wat, da das Kind, zu dem wir gingen, sonst mit dem
Auto gefahren wird. Strahlend zeigte es mir und
seinen beiden Freundinnen, wie wir gehen muss-
ten, um zu ihr nach Hause zu kommen. Nach ei-
nem 20-miniitigen Spaziergang sind wir freundlich
in Empfang genommen worden. Ein Kind hat der
Mutter das Gastgeschenk (eine Blume) tberreicht
und sich fur die Einladung bedankt.

Erst hatte ich ein unsicheres Gefiihl dabei, in den
Privatbereich der Familie ,,einzudringen®, doch das
legte sich schnell. Das Midchen zeigte ihren Freun-
dinnen und mir das Kinderzimmer, wo ihr Bereich
ist und der Bereich von ihrer Schwester. Sie hat Fo-
tos gemacht von dem Zimmer, ihrem Bett, ihrem
Nintendo, ihren Meerschweinen, Fotos von ihren
Freundinnen und ihrer Schwester, von der Mutter,
der Oma und von uns allen zusammen. Die Kin-
der haben ein bisschen im Kinderzimmer gespielt
und ich habe mit der Mutter ,,geplaudert™. Die Oma,
die nebenan wohnt, kam auch noch dazu. In dieser
Unterhaltung habe ich Dinge aus der Familie erfah-
ren, von denen ich im Kinderhaus bestimmt nichts
gehort hitte.



Die Oma war Erzicherin in der ehemaligen DDR.
Sie erzihlte von ihrer fritheren Arbeit mit den Kin-
dern. In ihrer beruflichen Laufbahn kam es vor,
dass sie ,,handgreiflich® gegentiber Kindern gewor-
den war. Das fand ich sehr spannend, denn es half
mir, die Reaktionsweisen der Mutter in Bezug auf
ihr Kind besser zu verstehen und nochmals anders
unterstiitzend arbeiten zu kénnen. Als die Zeit um
war, nahm ich die beiden Freundinnen wieder mit
ins Kinderhaus. Auf dem Weg dorthin unterhielten
wir uns Uber den Besuch, der den Kindern viel Spal3
und Lust gemacht hatte, auch andere Kinder ein-
zuladen. Die Freundschaften kénnen somit gestirkt
werden.

Spiter hat das Kind seine Fotos auf Tonkarton ge-
klebt und darunter geschrieben, was zu schen ist.
Ich habe die Fotos laminiert und zu einem ,,Buch®
zusammengeheftet. Dies hingt jetzt in der Gruppe
aus und wird immer wieder stolz gezeigt. Schon war
es flir das Kind auch, dass ich mal bei ihm zu Hause
war und eine Vorstellung davon bekommen habe,
wie es lebt.

Wichtig ist, dass sich nicht jeder das Buch ansehen
darf, da es Eigentum des Kindes ist und dies be-
stimmt, wer es angucken darf.

Erweiterung der Hausbesuche:

Ahnlich wie eben beschrieben sind alle Hausbesu-
che abgelaufen. Wir sind sehr herzlich empfangen
worden, meist gab es noch etwas zu essen und zu
trinken fur uns. Interessant fiir mich war, dass die
Eltern (eigentlich Miitter) in der eigenen héuslichen
Atmosphire sehr locker und offen mir gegeniiber
waren. Sie redeten Uber ihre Familie, Familiensitua-
tionen, Probleme mit den Kindern und tber eigene
Problematiken. So war es moglich fiir sie und fir
mich, Hemmungen ab- und Vertrauen aufzubauen.
Ich erlebte sie zu Hause anders als im Kinderhaus,
und die anfinglichen Angste, die Familien kénnten
sich kontrolliert vorkommen, waren unbegriindet.
Die Hausbesuche sind noch erweitert worden. Dies
entstand aus der Fortbildungseinheit ,,Eltern be-
teiligen®, in der es um Elternarbeit und die Vertie-
fung der bestehenden Arbeit ging. Die Erweiterung
besteht darin, dass den Eltern angeboten wird, die
Aufnahmegespriche fir den Kindergarten und den
Hort zu Hause zu fithren. Dieses Angebot haben

alle Eltern gerne angenommen und ich bin der Mei-
nung, sie begegneten mir mit mehr Vertrauen und
Wertschitzung und es findet ein niherer Kontakt
statt. Die Eltern fithlen sich zu Hause sicherer und
entspannter. Auch ich als Erzieherin nehme die El-
tern anders wahr.

Ich méchte noch eine Erfahrung schildern, die
meine Wahrnehmung verindert und mir die Arbeit
erleichtert hat: In unserer Einrichtung gibt es eine
Mutter, die eine Burka trigt. Als ich sie das erste
Mal sah, hat sie mir sogar ein wenig Angst gemacht.
Von der Frau war nichts zu sehen, sie war komplett
schwarz verhillt. Ich habe mich unwohl gefihlt,
wenn ich mit ihr geredet habe. Obwohl sie im El-
terngesprich ihre Augen enthiillte, blieb eine gewis-
se Distanz. Ihr iltester Sohn verliel3 den Hort nach
der 4. Klasse (ist bei uns so tblich) und die Aufnah-
me seines Bruders stand bevor. Die Mutter nahm

mein Angebot, das Aufnahmegesprich zu Hause zu
fiihren, dankbar an.
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Als die Tir gedffnet wurde, trug die Mutter iber-
raschenderweise ,,Alltagskluft® und lediglich ein
Kopftuch. Die ganze Familie war versammelt und
ich wurde zu ecinem késtlichen Frihstiick einge-
laden. Es war wirklich schon fir mich, in so ent-
spannter Atmosphire ein Gesprich zu fihren und
zu sehen, wie liebevoll die Mutter mit ihrem Sohn
umging. Seit diesem Zeitpunkt kann ich der Mut-
ter offener gegentibertreten und ihre Burka ist nicht
mehr so abschreckend fiir mich.

Fazit:

Die Fortbildungseinheiten haben auch unserem Ge-
samtteam viel gebracht. Meine Kollegin und ich haben
jede Fortbildungseinheit in das Team eingebracht. So
hat sich das gesamte Team mit den Inhalten auseinan-
dergesetzt und konnte diese mit in die tigliche Arbeit
nehmen. Jeder bei uns im Team bietet mittlerweile
die Aufnahmegespriche zu Hause an. Da bietet sich
die Gelegenheit, das aufzunehmende Kind in seinem
hiuslichen Umfeld zu erleben und einen Einblick zu
bekommen, ob das Kind z.B. ein eigenes Zimmer hat
oder mit Geschwistern zusammen schlift.

Das Projekt Hausbesuche lauft gleichzeitig im Kinder-
garten mit der Kollegin, die ebenfalls die Fortbildung
besucht hat. Durch die Hausbesuche habe ich fest-
gestellt, dass das familidre Umfeld der Kinder, trotz
unterschiedlicher Nationalititen, sehr ahnlich ist. Die
Familien sind nun durch die ,,Fotoblicher im Kinder-
haus prasent. Die andeten Kolleg/inn/en sind meines
Erachtens auch auf Hausbesuche neugierig geworden,
und ich bin mir sicher, dass bald noch mehr Erzieher/
innen dieses lohnenswerte Projekt anbieten.

Die Auseinandersetzung mit dem Thema Vorur-
teile und dem eigenen kulturellen Hintergrund hat
aufgezeigt, wie wichtig es im padagogischen Alltag
ist, die Unterschiede/Besonderheiten von Familien
kennenzulernen. So ist es moglich, ihnen wertschiit-
zend und mit Respekt zu begegnen. Die vorurteils-
bewusste Erziechung hat eine klare Wertevorstellung:
Unterschiede sind gut.

Kinder brauchen somit vorurteilsbewusste Erwach-
sene, die einseitige Botschaften erkennen und die
den respektvollen Umgang mit Vielfalt vorleben. Sie
ermutigen Kinder, sich gegen ungerechte und dis-
kriminierende Vorurteile zu wehren.

2.3. Kulturelle Vielfalt - Vorurteilsbewusste
Erziehung - Interkulturelle Arbeit. Refle-
xion zur Fortbildung , Kinder starken”

Astrid Limbach (Kindertagesstatte

Bertramstrasse, Wiebaden)

In meiner Reflexion méchte ich mich einem Thema
widmen, das ich persénlich und fachlich mit dem
Blick auf die Arbeit in der Kindertagesstitte Bert-
ramstrasse fir besonders wichtig und entscheidend
fir die Weiterentwicklung in der padagogischen Ar-
beit vor Ort halte.

2.3.1. Theoretische Aussagen

Da sich unsere Gesellschaft zu einer multikultu-
rellen Gesellschaft entwickelt hat, spiegelt sich dies
auch in unserer Kindertagesstitte wider. In der
Kindertagesstitte Bertramstrasse spielen und leben
zurzeit Kinder aus ca. 21 Nationen. Unsere Arbeit
soll alle Kinder, deutsche wie auslindische, auf das
Leben in einer solchen Gesellschaft vorbereiten.
Jeder Mensch hat seine eigene Geschichte, sein ei-
genes Leben und ist von seiner Kultur geprigt, im
Denken und in dem, wie er Situationen und Begriffe
deutet. Die Kultur, in der er lebt, prigt sein Werte-
system und bestimmt auch seine Haltungen gegen-
tber Neuem und Fremdartigem und auch gegentiber
anderen Werten und Lebensformen.

In unserer Einrichtung begegnen sich Kinder mit
unterschiedlichsten Voraussetzungen und Vorer-
fahrungen. Daraus ergibt sich der Umgang mit An-
dersartigkeit. Meiner Meinung nach beginnt hier die
interkulturelle Arbeit®,

Ziele interkultureller Arbeit

Im Verstindnis eines interkulturellen Lernens wird
Integration nicht als einseitige Anpassung oder sogar
Assimilation bestimmt, sondern als ein wechselseiti-
ger Lernprozess, der auch die dominierende Kultur
verdndert. Integration soll ein offener Austausch sein,
in dem vor allem positive Elemente beider Kulturen
erhalten bleiben. Auf diesem Hintergrund hat die
interkulturelle Arbeit in Kindertagesstitten eine im-
mer grofiere Bedeutung. Ein wichtiges Ziel und eine
wichtige Aufgabe ist die Entwicklung einer interkultu-
rellen Kompetenz. Interkulturelle Kompetenz ist die



Fihigkeit, mit Menschen anderer Kulturkreise erfolg-
reich zu arbeiten. Das bedeutet, die Fahigkeit zu ha-
ben, einen beidseitig zufriedenstellenden Umgang mit
Menschen aus anderen Kulturen herbeizufiihren. Dies
kann schon in jungen Jahren vorhanden sein bzw. ent-
wickelt und geférdert werden. Dies bezeichnet man als
interkulturelles Lernen. Frithe Erfahrungen werden
frei von Vorurteilen miteinbezogen und erweitert.

Wichtige Zielgruppen sind hier die Kinder, Eltern und
Verwandte und padagogischen Fachkrifte. Jedes ein-
zelne Kind ist auf dem Hintergrund seiner familidren
Erfahrungen und Moglichkeiten anzunehmen, es in
seiner Entwicklung zu unterstitzen und zu férdern.
Die multikulturelle Zusammensetzung der Gruppe
dient hierbei als Lernort fiir einen positiven, respekt-
vollen und vorurteilsfreien Umgang. Dem Erwerb
der deutschen Sprache einerseits und dem respekt-
vollen, wertschitzenden Umgang mit anderen Mut-
ter- oder Familiensprachen andererseits kommt dabei
eine grof3e Bedeutung zu.

Kernziele der ,interkulturellen Arbeit” in

Kindertagesstatten sind:

1. Sprachférderung (gezielte sprachliche Férderung
in kleinen Gruppen)

2. Interkulturelle Erziehung (Eltern und Erziehe-
rinnen werden sensibilisiert fir kulturelle Unter-
schiede und lernen eigene Kulturmuster zu re-
flektieren und fremde Kulturen zu verstehen)

3. Elternarbeit (Eltern mit Migrationshintergrund
werden beraten in Erziehungs- und Bildungsfra-
gen, muttersprachliche Elternbegleiter)

4. Kooperation und Vernetzung im Stadtteil ( Kon-
takt zu Familienbildungsstitten)

2.3.2. Meine Transferleistungen

Stadtteilarbeit

In dieser Phase der Fortbildung stand bereits fest,
dass ich vom Hort in den Elementarbereich wech-
seln werde. Einige Monate war ich in beiden Berei-
chen im Gruppendienst titig. Zu meinen Aufgaben
als stellvertretende Leitung gehort auch die Stadt-
teilarbeit. Ich bin zusammen mit einer Biirgerin des
Westends fiir die Moderation der Stadtteilkonferenz
verantwortlich. Dies ist ein Stadtteilgremium mit
festen Teilnehmerinnen und Teilnehmern aller sozi-

alen Dienste, Schulen, Kirchen und der Polizei, aber
auch des Ortsbeirats und des Auslinderbeirats, wel-
ches sich mit wichtigen Entwicklungen auseinan-
dersetzt und bei Weiterentwicklungen informiert.

Aufgabe der Moderation ist auch die Vorbereitung
von Themen, die dort bearbeitet werden. Fur das
Jahr 2009 hatten die Teilnehmer der Stadtteilkon-
ferenz als Hauptthema die ,,interkulturelle Arbeit®
gewihlt. Wir arbeiten teilweise schon sehr lange mit
vielen Familien aus den unterschiedlichsten Lindern
und sind der Meinung, dass wir uns zu diesem The-
ma fortlaufend weiterbilden miissen. Wir sind uns
klar dartber, dass wir unser Wissen uber die ver-
schiedenen Herkunftslinder und den Umgang mit
den Menschen aus den unterschiedlichsten Kultur-
kreisen stindig erweitern miissen. Gemeinsam tra-
gen wir fiir die interkulturelle Arbeit die Sorge und
Verantwortung fir eine bedarfsgerechte Vernetzung
und Kooperation. Im Mittelpunkt stehen dabei die
Chancen des interkulturellen Zusammenlebens.

Es wird angeregt, in Fragen der interkulturellen Ar-
beit untereinander zu kooperieren und die Integrati-
on auslindischer Mitbtrgerinnen und Mitbiirger zu
unterstiitzen und zu férdern.

Die erste Veranstaltung war ein Vortrag speziell zum
Umgang mit moslemischen Familien in der Eltern-
arbeit, bei Elterngesprichen und Hausbesuchen von
B. Bulgay, Leiter des Lernplanet (bilinguale Nach-
hilfe), der auch zu diesen Themen Vortrige an der
Mainzer Universitit hilt. Es besteht die Méglich-
keit, Herrn Bulgay z.B. auch zu Dienstbesprechun-
gen und internen Fortbildungen in den jeweiligen
Einrichtungen als Referent anzufordern.

Eine zweite Veranstaltung fand zum Thema Inte-
gration statt mit Herrn B6B, Trainer fir Interkul-
turelle Kompetenz vom Integrationsamt der Stadt
Wiesbaden tiber Statistiken und Hilfsmoglichkeiten
fur Mitarbeiter sozialer Einrichtungen und Ange-
bote des Amtes. Auch hier besteht die Moglichkeit,
Herrn B6B zu Dienstbesprechungen und Konzep-
tionstagen einzuladen, um das Thema zu vertiefen.
Beide Veranstaltungen waren sehr erfolgreich und
gut besucht. Wir wollen als Stadtteilgremium auch
in 2010 nochmals einen Referenten zu dem Thema
interkulturelle Arbeit® einladen.

25



26

Bericht im Team und Austausch zu dem

Thema , interkulturelle Arbeit”

In einer Dienstbesprechung habe ich dem Team be-
richtet vom Inhalt der Fortbildung speziell zu den
Themen: Interkulturelle Arbeit — Vorurteilsfreie Ex-
ziechung — Kulturelle Vielfalt. Wir haben uns gefragt,
was haben wir bereits umgesetzt und was fehlt uns
noch?

Was bei uns sehr gut funktioniert, ist die Sprachfér-
derung seit sechs Jahren als Sprachprojekt ,,Sprache
mit allen Sinnen®. Einmal pro Woche finden in allen
Elementargruppen Sprachkleingruppen mit intensiver
Forderung, Literacygruppen und Vorlesen mit Vorle-
sepaten statt.

Unterstiitzung bekommen die Erzicherinnen durch
Praxisbegleitung von zwei Fachfrauen, einer Logopi-
din und der Fachreferentin fiir Sprache der Abteilung
Kindertagesstitten sowie regelmifBige Fortbildungen,
fachgerechte Materialien, eine Bibliothek und einen
Sprachraum. Die Bibliothek wird immer auf den neu-
esten Stand gebracht und tberprift nach Themen,
die eine vorurteilsfreie Erzichung férdern.

Die Sprachférderarbeit wird systematisch dokumen-
tiert und evaluiert in Zusammenarbeit mit der Fach-
referentin. Durch die intensive Beschiftigung mit
Dokumentationen und Statistiken ist das Wissen
der Erzicherinnen zur kulturellen und sprachlichen
Vielfalt sehr gut.

Die interkulturelle Erziehung ist uns sehr wichtig
und bedeutet, die Akzeptanz gegeniiber Andersar-
tigkeit vorzuleben. Fir unsere Umsetzung der Pida-
gogik im Alltag bedeutet dies Offenheit, Akzeptanz,
Einfihlungsvermégen, Toleranz, Respekt und Wert-
schitzung gegeniiber vielfiltigen Lebenseinstellun-
gen und -formen als selbstverstindliche Grundlage.
Diese Pidagogik ist gepragt durch das tigliche Mit-
einander, die immer wieder neue Sichtweisen er6ff-
net, und ist so ein stindig sich verdndernder Prozess
der Weiterentwicklung. Die Grundvoraussetzung,
um den Kindern einen respektvollen Umgang mitei-
nander zu vermitteln, ist die Einstellung, die Offen-
heit und die Akzeptanz jedes Einzelnen. Die Kinder
sollen Neugier und Spal3 entwickeln, um die Welt
zu entdecken, zu erforschen und zu erleben. Durch

Begleitung von Erzieherinnen und Eltern sollen sie
das Fremde als Bereicherung und die eigene Kultur
als selbstverstindlich wahrnehmen und erfahren.

Mboglich ist dies durch das Kennenlernen von Fes-
ten, Liedern, T4dnzen und Musik in verschiedenen
Sprachen, Zubereitung von Speisen aus verschiede-
nen Lindern sowie Bucher und Geschichten aus den
verschiedenen Kulturen.

2.3.3. Fazit

Was nehme ich mit aus der Fortbildung und aus dem
Team der Kindertagesstitte ? In der Elternarbeit miis-
sen wir uns verindern und in eine neue Richtung
entwickeln; von der Zusammenarbeit mit Eltern zur
Erziehungspartnerschaft. Was gut lduft, sind die vielen
Elterngespriache: Erstgesprich, Eingewohnungsge-
sprich, je vier Entwicklungsgespriche, Riickmeldung
zu Sprachférderung und Sprachstandserhebung, Ge-
spriche zu Ubergabebdgen fiir die Grundschule. Es
finden regelmiBig Feste in der Gruppe und im ganzen
Haus statt sowie Elternabende und Elternbeiratswahl.

Wir haben jedoch immer wieder Schwierigkeiten, zu
konventionellen Elternabenden die Mehrheit der El-
tern zu erreichen. Ein weiteres Problemfeld sind die
Einzelfallarbeit, Begleitung und Betreuung der Eltern,
um weiterfithrende Mafnahmen auf den Weg zu brin-
gen. Immer wieder gestaltet sich die Unterstlitzung fiir
die Eltern als sehr schwierig, da sich die Eltern iiber-
fordert fihlen bzw. sie nehmen die Rickmeldungen zu
ihren Kindern als persénliche Kritik auf und neigen zu
Verdringungs- und Vermeidungsstrategien.

Um eine Erziehungspartnerschaft zu erreichen, muss
sich die Kindertagesstitte 6ffnen und einen partner-
schaftlichen Umgang auf der Basis wechselseitiger
Anerkennung praktizieren. Daftir miissen Unsicher-
heiten auf beiden Seiten beseitigt werden, auch die
Fachkrifte fiirchten die Kritik an ihrer pidagogischen
Professionalitit.

Im Mittelpunkt aller Aktivititen steht das Kind.
Kinder brauchen vetlissliche Beziehungen beider
Erzichungspartner. Dies ist nur méglich durch Of-
fenheit und Transparenz eines pidagogischen Kon-
zeptes, fur das die hauptamtlichen Erzieherinnen
bereit sind, die volle Verantwortung zu tragen und
mit den Eltern dartber offen kommunizieren zu



kénnen. Durch einen engeren Kontakt zu den Fa-
milien erweitert sich der eigene Erfahrungshorizont
und es entwickelt sich ein engerer Bezug zu der per-
sonlichen Geschichte des einzelnen Kindes.

Fir die Kindertagesstitte ist eine gelebte Elternzu-
sammenarbeit ein Qualititsmerkmal, das nicht nur
fir die Betroffenen, sondern auch fiir das Gemein-
wesen (den Stadtteil) ein Gewinn ist.

Zu diesem Thema ist Weiterentwicklung notwendig,
Fir mich hat sich durch die Fortbildung ein Projekt
fiir das Jahr 2010 in meiner Gruppe ergeben. Wir wol-
len Hausbesuche unter dem Motto ,,Ich und meine
Familie® durchfithren. Auf erste Anfragen haben die
Eltern sehr offen und herzlich reagiert.

Die Kooperation und Vernetzung im Stadtteil halte ich
fiir weiter ausbaufihig, Es gibt eine Kooperation mit
den Grundschulen, die aber immer wieder aktiviert
werden muss. Dies haben wir gerade durch Austausch
in der Stadtteilkonferenz angeregt und die Umsetzung
geplant (erstes Treffen ist festgelegt). Wir arbeiten mit
den sozialen Diensten (Bezirkssozialarbeit) zusam-
men in Einzelfillen. Wir beraten die Eltern in Erzie-
hungs- und Bildungsfragen und geben ihnen Adressen
von Logopiden, Ergotherapeuten, und Sozialpadiatri-
schem Zentrum sowie der Kinder- und Jugendpsych-
iatrie. In unserem Eingangsbereich liegen alle Infor-
mationen fiir Eltern der Stadt Wiesbaden auch tber
Deutschkurse fiir Miitter mit Kinderbetreuung.

Wenn Eltern selbst nur unzureichend Deutsch konnen,
kénnen sie ihre Kinder beim Zweitsprachenerwerb
nicht unterstiitzen. Sie kénnen auch nicht unsere Be-
ratungen und Empfehlungen annehmen und umset-
zen. Die Familien werden durch dieses Spannungsfeld
zusitzlich belastet. Kindertagesstitten haben als Kon-
taktstellen fir Familien mit Migrationshintergrund
eine besondere Schlisselposition. Sie sind zentrale
Anlaufstellen, tiber die der Kontakt mit der Aufnah-
megesellschaft stattfindet. Deshalb sollten geeignete
Mafnahmen ortsnah mit anderen Institutionen durch-
gefiihrt werden.

Priventive und unterstiitzende Angebote gibt es z.B. in
der Familienbildungsstitte vor Ort. Wir miissen einen
Weg finden, Barrieren zu durchbrechen und bei Miit-
tern und Vitern aus Migrantenfamilien Vertrauen in

unsere interkulturelle Kompetenz aufzubauen. Die An-

gebote miissen an der Lebenswelt der Migranten ori-
entiert sein, wohnortnah sein, flexible Offnungszeiten
haben. Beide Einrichtungen, Kindertagesstitte und Fa-
milienbildungsstitte miissen sich 6ffnen, kennen lernen
und regelmifig austauschen. Der Weg fiir die Familien
zur Familienbildungsstitte muss leichter werden. Darin
besteht unser Auftrag, die Zusammenarbeit mit Ein-
richtungen, die unsere Familien unterstiitzen, zu ver-
bessern, zu vermitteln und zu begleiten. Dafiir werden
wir im Jahr 2010 ein klares Konzept entwickeln.
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3. GENDER

3.1. Von ,Zicken“ und ,,Paschas”

- Gendersensibilitat entwickeln
Petra Wagner (Institut flr den Situations-
ansatz/Internationale Akademie gGmbH
an der Freien Universitat Berlin)

Im Bemuhen, Jungen und Midchen gleichermalen
an vielfiltigen Tatigkeiten teilhaben zu lassen und
ihnen so Lernprozesse zu ermdglichen, die eine .ge-
schlechtersterecotype Erzichung verhindern wiirde,
kommen Erzicherinnen oft an Grenzen: Manche
Midchen machen partout nicht mit an der Werk-
bank. Manche Jungen sind fiir die Verkleidungsecke
absolut nicht zu begeistern. Und es gibt Jungen,
die sich der hauswirtschaftlichen Mitarbeit in der
Kita verweigern. Zum Allgemeinplatz ist bereits
die Klage von Erzicherinnen iiber Jungen mit tiir-
kischem oder arabischem Hintergrund geworden,
die sich weigern, den Tisch abzuwischen und dies
damit begriinden, sie seien doch keine Frau. ,,Die-
se Paschas! Das seit Jahren immer wiederkehrende
Bild von dem Jungen, der den Tisch nicht abwischt,
lasst aufhorchen. Wie kommt es, dass immer wie-
der auf dieselbe Situation Bezug genommen wird?
Gehort das Tische-Abwischen derart zu den Stan-
darddiensten in den Kitas, dass sich dabei mas-
senhaft dieses Verhalten von Jungen zeigen kann?
Oder steht die Szene prototypisch fiir bestimmte
Erfahrungen als deutsche Erziecherin mit Jungen
aus Immigrantenfamilien? Dann kann auf sie Be-
zug genommen werden, ohne dass man sie selbst er-
lebt haben muss. Und die Schilderung st68t auf ein
geteiltes Verstindnis von etwas, das nicht genauer
ausgefithrt werden muss: Man kann sich fast sicher
sein, dass die Gegenseite die eigene Empérung ver-
steht. Selten kommt es zu einer Analyse der Szene
selbst oder zu einer Diskussion der Interpretation,
die dabei vorgenommen wird. Indem man die Jun-
gen als Paschas bezeichnet, drickt man Missbilli-
gung fir ihr Verhalten aus und liefert gleichzeitig
eine Erklirung dafiir, die zwei Interpretationslinien
folgt: Man interpretiert ihr Handeln zum einen als
patriarchalisch-sexistisch geprigt: Die Jungen ge-
hen davon aus, dass Mianner mehr Macht haben und
dass Minnlichkeit héherwertig und Weiblichkeit
minderwertig sei. Dieses patriarchalisch-sexistisch
geprigte Verhalten der Jungen wird zum anderen
als ethnisch geprigt interpretiert, indem es mit der

Bezeichnung ,,Pascha” belegt und damit in einen
bestimmten zeitgeschichtlichen, geografischen und
ethnischen Kontext gestellt wird. Im Osmanischen
Reich des 15. Jahrhunderts ist Pascha der Titel fir
die hochsten Beamten und Offiziere, die im Rang
Uber einem Bei und unterhalb eines Wesirs stehen.
Pascha wird auch der ilteste Sohn in der Familie ge-
nannt, der zukiinftige Haushaltsvorstand, zu dessen
Aufgaben der Schutz der Familie und die Wahrung
der Familienehre gehéren.

,Hier ist Schluss!“

Doch heute ist ,,Pascha®“ zu einem feststehen-
den, karikaturhaft-verzerrten und vereinfachten
Bild vom ,orientalischen Mann®“ geworden: faul,
herrschstichtig, sich bedienen lassend, am besten
von mehreren Frauen gleichzeitig. Hilt man die-
ses Bild fir die Wirklichkeit, so muss man es ver-
abscheuen, gerade als Erzieherin. Ubertragen auf
den Kindergarten sind es die kleinen Paschas, die
Erzicherinnen zu Dienerinnen degradieren. Dieser
Gedanke alarmiert aufs hochste. Errungenschaften
wie die Gleichberechtigung von Mann und Frau
und die Selbstbestimmung von Frauen stehen auf
dem Spiel! Die Alarmiertheit provoziert Gesten von
Entschlossenheit, das ,,Eigene“ gegen diesen An-
griff zu verteidigen: ,,Hier ist Schluss, das kann ich
nicht zulassen!” Der Kampf ist er6ffnet.

Der kleine Junge, der den Tisch nicht abwischen will,
weil er keine Frau sei, spricht Erzieherinnen in threm
Frausein an. Es kann eine Erzieherin regelrecht krin-
ken, mit einem solch abwertenden Frauenbild konfron-
tiert zu werden. Es kann sie an vergangene Erfahrun-
gen mit Abwertung- erinnern, als kleines Midchen,
als Tochter, als Schwester, als Schiilerin. Oder an
gegenwirtige Erlebnisse ankniipfen, als Freundin,
Partnerin, Erzieherin. Sind solche Erfahrungen noch
frisch und wenig verarbeitet, so steigt die Wahrschein-
lichkeit, dass Erzicherinnen in den kleinen Jungen die
Minner von motrgen, aber auch von gestern und heute
schen - und auf sie als Frauen reagieren. Das Erlebnis
mit den Jungen wird zur Projektionsfliche fir Theori-
en und Konflikte, die weit tber die konkrete Situation
hinausreichen, und mit denen die Jungen nichts mehr
zu tun haben. Die Jungen bekommen méglicherwei-
se eine geballte Wucht von Empé&rung ab, die thnen
unverstindlich erscheinen muss. Das befremdliche
Verhalten der Erzieherin schafft Distanz.



Doch das Fremdwerden und die Distanzierung sind
nicht zwangsldufig, Man stellt sie her, indem man
wie im Beispiel eine ethnisierende Deutung der Si-
tuation vornimmt: Man erklirt das Verhalten des
Jungen mit seiner ethnischen Herkunft. Man betont
also vermeintliche herkunftskulturelle Unterschie-
de, wonach der Pascha typisch fiir das minnliche
Rollenverstindnis im ,,Morgenland* sei, das im Ge-
gensatz zu ,,abendlindischen” Werten und Idealen
stehe. Mit dieser Entgegensetzung polarisiert man
zwischen ,wir” und ,,sie”. Gleichzeitig wird eine
Bewertung vorgenommen, wonach ,unser” west-
lich-abendlindisches Rollenverstindnis das zivili-
satorisch fortgeschrittenere sei. Beides zusammen,
Polarisierung wie Bewertung, erschwert die weitere
Verstindigung ungemein. Wer in den Ring steigt,
um Errungenschaften der Frauenbewegung oder
Werte des Abendlandes zu verteidigen, muss sich
vergegenwirtigen, wer die ,,Gegner sind: Es sind
Jungen zwischen drei und sechs Jahren. Sie sind in
einer Phase ihrer Entwicklung, in der ihnen noch
nicht klar ist, wodurch ein Junge zum Jungen wird
und ein Mi4dchen zum Midchen. Sie sind aber dabeti,
geschlechtliche Identitit aufzubauen und suchen da-
her permanent nach Erklirungen. Die soziale Welt
um sie herum gibt ihrem Forschergeist manches
Ritsel auf. Was sie beobachten, was sie horen und
selbst erleben, ist voll von Widerspriichen und Un-
gereimtheiten, gerade zu Geschlechterfragen. Den-
noch gilt es, daraus erste Schlisse zu ziehen. Kinder
tun das und duBerst kreativ. AuBerungen von Jun-
gen in dieser Zeit zeigen, wie sie die Informationen
aus der AulBlenwelt zu Hypothesen verkniipfen. Ich
ziehe keine Mddchenschuhe an. Hier dirfen nur
Jungen rein. Minner kénnen im Supermarkt nicht
an der Kasse sitzen. Middchen haben eine Muschi.
Fir alle Hypothesen gibt es Anhaltspunkte. Nach
Erfahrungen mit der sozialen Wirklichkeit zuhau-
se und der Kita ist eben auch die Hypothese waht-
scheinlich, dass es Frauen sind, die sauber machen
und die Tische abwischen. Die Hypothese kommt
nicht dadurch ins Wanken, dass einmal ein Mann
beim Putzen beobachtet wird.

Was Jungen brauchen

Das ist eine von vielen Schlussfolgerungen, mit de-
nen kleine Jungen sich Klarheit dartiber verschaf-
fen, wie das mit den Jungen und Midchen ist. Sie
brauchen Unterstiitzung in diesem Prozess, sich

die Welt zu ordnen und dabei die eigene Identitit
aufzubauen. Sie brauchen die Nihe von Bezugsper-
sonen, die sie in ihren Lern- und Identititsprozes-
sen wohlwollend begleiten und ihnen dabei helfen,
Verwirrungen und Einseitigkeiten aufzukliren. Sie
brauchen Erwachsene, die sie als Suchende sehen
und an ihren Hypothesen interessiert sind. Und sie
brauchen vorurteilsbewusste Erwachsene, die ihre
Hypothesen nicht als Angriff verstehen, sondern
ihnen weitere Erfahrungen und sachlich korrekte
Informationen anbieten, mit denen sie ihr Bild von
Jungen und Midchen vervollstindigen kénnen.

Und was brauchen Erzieherinnen? Sie brauchen
Wissen um die Entwicklungswege von kleinen Jun-
gen auf ithrem Weg zur geschlechtlichen Identitit.
Sie brauchen Einblick in den Zusammenhang von
stereotypen Geschlechterrollen und Bildungsbe-
nachteiligung: dass Jungen eine Menge an Lern-
und Erfahrungsmoglichkeiten entgeht, wenn sie
frih auf ,,minnliche” Titigkeiten festgelegt werden.
Hier Uber sichere Argumentationen zu verfligen,
kann die Zusammenarbeit mit Eltern in dieser Frage
erleichtern. Man muss nicht

uber dieallgemeine Schidlich-  Sje brauchen Unterstiitzung in
diesem Prozess, sich die Welt

zu ordnen und dabei die eigene
Erfahrungsméglichkeiten in  ldentitdt aufzubauen. Sie brau-
einer Titigkeit wie ,,den Tisch chen die Nahe von Bezugsper-
abwischen® stecken und was  gonen, die sie in ihren Lern- und
Identitatsprozessen wohlwollend
begleiten und ihnen dabei hel-
der Irritation oder Emporung fen, Verwirrungen und Einseitig-
nicht iibergehen. Nur wenn keiten aufzuklaren. Sie brauchen
sie die Gefiihle und Gedan-  Erwachsene, die sie als Suchende
sehen und an ihren Hypothesen

keit des Patriarchats streiten,
sondern man kann ganz kon-
kret veranschaulichen, welche

diese mit Lernen und Bildung
zu tun haben. Wichtig ist, dass
Erzieherinnen ihre Momente

ken ernst nehmen, die die
AuBerung eines Jungen wie . .
im beschricbenen Fall bei jh- INteressiert sind.
nen auslosen, konnen sie mehr Verstindnis fiir sich
selbst entwickeln und handlungsfihig bleiben. Das
sind sie nicht, wenn sie reflexartig das Bild vom do-
minanten Mann vor den Jungen schieben und nun
den kleinen Bésewicht zu bekdmpfen trachten. Um
gar nicht erst in die Versuchung zu kommen, unglei-
che unproduktive Kimpfe auszufechten, brauchen
Erzieherinnen den Austausch mit anderen Uber

solche heiklen Situationen, Und sie brauchen mog-
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licherweise fachliche Unterstiitzung, um die Refle-
xion von persénlichen Erfahrungen mit fachlicher
Reflexion zu verbinden. Gelingt es Erzieherinnen,
die eigene Identitdt als Frau von der Identitdtssu-
che kleiner Jungen getrennt zu betrachten und Ge-
schlechterfragen zu trennen von pauschalen Zuord-
nungen zu ethnischer Herkunft, dann sind sie den
irritierenden Situationen nicht mehr ausgeliefert,
sondern haben Anhaltspunkte fiir sinnvolle fachli-
che Interventionen.

Entwicklungsbeschrankungen auf Grund
der Geschlechtszugehorigkeit

Jeder und jede hat eigene Erfahrungen mit Entwick-
lungsbeschrinkungen oder Entwicklungsbehinde-
rungen auf Grund der Geschlechtszugehérigkeit:
Man durfte als Junge oder Madchen manches nicht
tun und man musste manches tun, weil man ein
Junge oder ein Midchen war. Dabei hat man eini-
ge Fihigkeiten entwickelt — aber manche eben auch
nicht! Dabei erfahren Kinder bereits sehr frith ste-
reotype Orientierungen, wie ein Mddchen oder ein
Junge zu sein hat. Diese stereotypen Orientierungen
bedeuten einen Verlust an Lern- und Erfahrungs-
moglichkeiten. Wenn zum Beispiel Middchen dazu
angehalten werden, ihre kérperlichen Bewegungen
wie hiipfen und rennen einzuschrinken, dann wird
ihnen die Erfahrungsmoglichkeit in Bezug auf die
Grobmotorik genommen.

Aber natiirlich will man als Kind ,,normal‘ sein, das
heif3t, man will den gingigen Normvorstellungen ent-
sprechen. Spiter als Erwachsener kann man sich be-
wusst entscheiden, manches anders zu machen, als es
die Geschlechterstereotype vorschreiben. Und zum
Teil muss man es auch: Mit der Orientierung auf ein
Leben als Hausfrau und Mutter kommen Midchen
nicht weit, sie etlernen einen Beruf und miissen sich
auf dem Arbeitsmarkt bewahren, um zum Familien-
einkommen beizutragen. Minner hingegen miissen
auch mit Zeiten der Arbeitslosigkeit zurechtkommen,
in denen sie mehr Aufgaben bei der Kindererziehung
zu erfiillen haben — die Orientierung auf den ,,Erndh-
rer der Familie® hilft da nicht weiter. Sofern das Le-
ben in der Einwanderungsgesellschaft bedeutet, dass
Kinder zunehmend in ihrer Kernfamilie aufwach-
sen und bestimmte Aufgaben in der Erzichung und
Betreuung nicht von anderen Familienmitgliedern
ibernommen werden, miissen sich Viter und Mutter
partnerschaftlicher die Belastungen aufteilen.

Obwohl man selbst vielleicht unter bestimmten Ein-
schrinkungen aufgrund des Geschlechts gelitten
hat, ist man als Erwachsener nicht frei davon. Man
ist aufgewachsen und heute noch umgeben von ste-
reotypen Bildern davon, wie Minner und wie Frau-
en sich zu verhalten haben. Man sche sich nur die
Darstellung von Frauen und Minnern in der Wer-
bung oder in vielen Kinderbiichern an. Wie steht es
mit dem Dringen auf geschlechtsstereotypes Ver-
halten bei den eigenen Kindern oder den Kindern,
mit denen man zu tun hat? Welche Unterscheidung
macht man bei Bekleidung, Spielsachen, Aktivita-
ten, Erwartungen an ihr Verhalten? Was lobt man
bei den Jungen und was bei den Midchen? Welche
Koseworte hat man? Wiirde man zur Tochter auch
,»Racker* sagen? Und zum Sohn ,,Miuschen*?

Oft verbergen sich hinter dem Wunsch nach ge-
schlechtsstereotypem Verhalten Befiirchtungen, wie
zum Beispiel, dass Kinder homosexuell werden kénn-
ten oder dass sie in der Gesellschaft nicht akzeptiert
wirden. Bereits Babys werden geschlechtsstereotype
Verhaltensweisen in die Wiege gelegt. So werden Mid-
chen zum Beispiel als sanft und niedlich beschrieben,
die mal ,,zickig* werden kénnen, und bekommen zar-
te Kosenamen. Jungen hingegen werden bereits sehr
frith als willensstark und wild wahrgenommen und
bekommen cher dementsprechende Kosenamen wie



»Riuber®. So kommt es, dass Madchen eher zu ent-
gegenkommendem Verhalten erzogen und Jungen in
ihrer Durchsetzungsfihigkeit gestdrkt werden. Diese
Stereotypisierung des Geschlechts kann sogar so weit
gehen, dass sie in der Erwiinschtheit eines Kindes
Ausdruck finden. Nicht selten passiert es, dass die
Geburt eines Jungen erwiinschter ist als die eines
Midchens. Hierin drickt sich die patriarchalische
Orientierung einer Gesellschaft aus.

Biologisches und soziales Geschlecht
Geschlechteridentitdt beruht auf zwei Komponen-
ten, dem biologischen und dem sozialen Geschlecht.
Wihrend sich das biologische Geschlecht eines Men-
schen tber die korperlichen Geschlechtsmerkmale
bestimmt, besteht das soziale Geschlecht aus den
gesellschaftlich tradierten Vorstellungen davon, wie
sich Minner und Frauen zu verhalten haben und wel-
che Rolle ihnen in der Gesellschaft zukommt. Jun-
ge Kinder haben noch keine Klarheit dariiber, was
ein Kind zu einem Midchen oder zu einem Jungen
macht. Zwar kénnen sie schon ab etwa zwei Jahren
Jungen und Midchen unterscheiden und identifizie-
ren sich bald darauf mit einem Geschlecht. Aber auf
die Frage ,Woher weil3t du, dass du ein Junge oder
ein Midchen bist?* antworten sie hiufig mit kulturell
geprigten Kriterien, wie zum Beispiel Jungen tragen
Hosen, Midchen haben langes Haar, Jungen spielen
mit Lastwagen, Middchen spielen mit Puppen. Sie wis-
sen noch nicht, dass sich ihre Geschlechtszugehorig-
keit in erster Linie iiber die kérperlichen Geschlechts-
merkmale bestimmt. Um eine gesunde Identifikation
mit ihrem Geschlecht zu entwickeln, miissen Kinder
vor allem ihre korperlichen Geschlechtsmerkmale
annehmen und sich mit ihnen wohlfithlen kénnen.
Es ist daher wichtig, dass Kinder auch Bezeichnun-
gen fiir die korperlichen Geschlechtsmerkmale — wie
fir andere Kérperteile — etlernen.

Eine Irritation der Kinder rithrt daher, dass sie nicht
einschitzen kénnen, was das Wachstum und die da-
mit verbundenen korperlichen Verdnderungen fir
die Geschlechtsorgane bedeutet. Haare wachsen,
Zihne fallen aus — und die Geschlechtsteile? Typi-
sche Kinderfragen im Vorschulalter: ,Wichst bei
meiner Schwester ein Penis, wenn sie grofl wird?*
»Wann fallen meine Zihne aus? Was noch wird aus-
fallen? Bin ich immer noch ein Midchen, wenn ich
grof3 bin?“. Eine Vorstellung von der Bestindigkeit

des Geschlechts haben Kinder erst zwischen finf
und sechs Jahren. Eine andere Verunsicherung liegt
darin, dass kleine Kinder glauben, zum Jungen oder
Midchen werde man tber ein bestimmtes Verhal-
ten oder z.B. iber Bekleidung. Es kann Angste und
Zweifel bei ihnen ausldsen, wenn jemand sagt: ,,Du
spielst wie ein Junge, du bist kein Madchen!” oder
,Hlill, du trdgst ja Middchenschuhe!® Mit etwa vier
Jahren sind Vorschulkinder stark von gesellschaft-
lichen Normen beeinflusst, die geschlechtstypisches
Verhalten festlegen. Sie akzeptieren, dass Madchen
und Jungen unterschiedliche Dinge tun sollten und
kénnen sehr enge Definitionen davon haben, was
sie zu tun und wie Ménner und Frauen auszusehen
haben: Andert die Mutter ihre Frisur, so kénnen
sie zum Beispiel sagen ,,Jetzt bist du eine richtige
Fraul*

Man kann Kindern helfen, die Widerspriiche zwi-
schen ihren Vorstellungen und ihren Erfahrungen
zu entdecken. Die Mutter in dem Beispiel kann ihr
Haar wieder verindern und

sagen, dass sie eine Frau ist
— und bleibt, auch mit ganz
unterschiedlichen  Frisuren.
Vorschulkinder brauchen die
Hilfe der Erwachsenen, um
zu verstehen, dass ihre Ge-
schlechteridentitit auf ihrer
Anatomie beruht und dass sie
nicht abhingig davon ist, was
sie gerne tun, wie sie sich klei-
den, was sie fihlen und wie sie
ihre Geflhle ausdriicken. Sie
brauchen auBerdem Ermuti-
gung von Erwachsenen, um
einschrinkende  Geschlech-
terrollen-Stereotype zu tber-
winden und neue Verhaltens-
weisen auszuprobieren. Die

Wahrend sich das biologische
Geschlecht eines Menschen tber
die kérperlichen Geschlechts-
merkmale bestimmt, besteht
das soziale Geschlecht aus

den gesellschaftlich tradierten
Vorstellungen davon, wie sich
Manner und Frauen zu verhalten
haben und welche Rolle ihnen in
der Gesellschaft zukommt. Junge
Kinder haben noch keine Klarheit
dariber, was ein Kind zu einem
Madchen oder zu einem Jungen
macht.

problematische Wirkung von einschrinkenden, ste-
reotypen Definitionen der Geschlechterrollen liegt
ja darin, dass sie Kindern einfach auf Grund ihres
Geschlechts bestimmte Aspekte von Entwicklung
vorenthalten.
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3.2. Von Zicken, Paschas, Mauschen und
Banditen: Gendersensibilitat entwickeln
/ Bericht liber meine Arbeit im Rahmen
des Projektes ,Kinder starken”

Regina WeiBmann (Kindertagesstatte

Traunsteiner StraRe, Wiesbaden)

Kurzbeschreibung meiner Einrichtung:
Die Kindertagesstitte Traunsteiner Strafle liegt im
ostlichen Vorort Delkenheim, in einem Wohnge-
biet mit iberwiegend Ein- und Zweifamilienhdu-
sern. Sie ist in stadtischer Trigerschaft.

Es gibt in Delkenheim zwei weitere Einrichtungen,
eine auch stidtisch, die andere wird von der Ev. Kir-
che gefiihrt.

Unsere Einrichtung besteht seit 28 Jahren und war
urspringlich fir drei Elementar- und eine Hort-
gruppe konzipiert. Im Laufe der Jahre hat sich dies
gedndert. Heute gibt es zwei Elementargruppen,
eine Hort- und eine Krippengruppe. Die Kinder
im Elementarbereich unserer Tagesstitte kommen
tiberwiegend aus der niheren Umgebung. Die Kin-
der der Hort- und der Krippengruppe kommen
teilweise aus dem weiteren Umfeld und aus anderen
Stadtteilen Wiesbadens, da die anderen Einrichtun-
gen in Delkenheim diese Form der Betreuung nicht
anbieten.

Das Team der Tagesstitte ist dabei, eine Konzeption
nach Freinet zu erarbeiten.

Gesetzliche Grundlagen der geschlechterbewussten
Pidagogik:

,»Alle Menschen sind vor dem Gesetz gleich.

1. Minner und Frauen sind gleichberechtigt.

2. Niemand darf wegen seines Geschlechtes, sei-
ner Abstammung, seiner Rasse, seiner Sprache,
seiner Heimat oder Herkunft, seines Glaubens,
seiner religiésen oder politischen Anschauungen
benachteiligt oder bevorzugt werden.

(Artikel 3 des Grundgesetzes vom 23. Mai 1949)

Die Weiterentwicklung bzw. Umsetzung dieses Ge-
setzes:

Im Februar 1957: Jeder Mitgliedsstaat der EU wird
den Grundsatz des gleichen Entgeltes fiir Minner
und Frauen anwenden.

1975: EU-Vertrag prizisiert den Grundsatz: das
Recht auf gleichen Lohn fiir gleichwertige Arbeit
oder gleichwertig anerkannte Arbeit.

Mirz 2006: der Gleichstellungsbericht der EU er-
gibt: Frauen verdienen im Durchschnitt 22 % we-
niger als Minner in gleichen Berufen. 88 % der
Fihrungspositionen sind von Minnern besetzt.

Nicht nur im Grundgesetz, auch im deutschen Sozi-
algesetzbuch — Kinder- und Jugendhilfegesetz — ist
vorgegeben, dass bei der Erfullung der Aufgaben die
unterschiedlichen Lebenslagen von Midchen und
Jungen zu beriicksichtigen, Benachteiligungen ab-
zubauen und die Gleichberechtigung von Midchen
und Jungen zu férdern sind. Aus diesem Grund fin-
det man die Genderthematik auch im Hessischen
Bildungs- und Erziehungsplan.

Wie kann ich dieses Thema in meiner

Einrichtung umsetzen?

Bevor sich Erzicher/innen mit diesem Thema in der

Einrichtung beschiftigen, sollten sie sich Gedanken

tber ihre eigene Einstellung dazu machen. Wihrend

der Fortbildung haben wir uns folgende Fragen ge-
stellt:

* Wann verhalte ich mich typisch weiblich oder
mannlich?

* Fallen mir Situationen ein, bei denen ich aufgrund
meines Geschlechtes Dinge nicht machen durfte
oder etwas tun musste? Wie fihlte ich mich dabei?

* Warum bevorzuge ich bei manchen Handlungen
Midchen oder Jungen?

* Bin ich cher eine Jungen- oder eine Midchener-
zieherin?

Wir stellten fest, dass jeder unterschiedliche Erfah-
rungen gemacht hat und man nur durch stindige
Reflexion versuchen kann, eine vorurteilsbewusste
und geschlechtersensible Erziehung zu férdern.

Als nichstes haben wir uns gefragt, wo sich Madchen
und Jungen in der Einrichtung gerne aufhalten.



In unserer Einrichtung (ich konzentriere mich hier
auf den Elementarbereich ) gibt es keine geschlechts-
spezifischen ,,Ecken® auBBer der so genannten Haus-
haltsecke. Sie ist wie eine kleine Kiiche eingerichtet,
wird aber auch gerne von den meist jiingeren Jungen
bespielt. In dieser Ecke befindet sich auch die Ver-
kleidungskiste. Beim Durchsehen der Kleidungsstii-
cke stellten wir fest, dass es sich fast ausschlieBlich
um Midchenkleider handelt. Wir atbeiten daran,
dies zu dndern, d.h. Jungensachen zu sammeln (Po-
lizeimiitzen, Bauhelme, Arbeitslatzhosen usw.)

Alle anderen Bereiche werden von allen genutzt.
Mehrt, aber nicht ausschlieBlich von den Jungen ge-
nutzt wird eine bestimmte Art von Bausteinen und
der Bauteppich. Er befindet sich im Flur und wird
von allen Gruppen genutzt, das heif3t, es gibt eine
Beschrinkung von zwei Kindern pro Gruppe.

Das tbrige Spielmaterial (Memorys, Gesellschafts-
spiele, Bastelmaterial) ist nicht geschlechtsspezifisch.

Die Turnhalle wird von allen zum freien Spielen
genutzt. Jeweils zwei Kinder einer Gruppe kénnen
sich ohne stindige Aufsicht darin aufhalten.

Da wir nach Freinet arbeiten, gibt es bei uns Werk-
stitten und andere Angebote fir die selbsttitige
Arbeit von Kindern. Weitere Formen miissen noch
entwickelt werden.

Bei allen Werkstitten werden keine Unterschiede
zwischen Jungen und Midchen gemacht, es wird
nur wegen der verschiedenen Arbeitsangebote auf
das Alter geachtet.

Gendererziehung in der Gruppe:

Die Transferaufgabe zu diesem Thema: Gespriche
tiber Berufswiinsche und -vorstellungen der Kinder,
Erarbeitung eines Memorys mir verschiedenen Be-
rufen Mann/Frau.

An dieser Gesprichsrunde nahmen die damaligen
Vorschulkinder teil. Es waren drei Jungen und finf
Midchen. Bei einem GroBteil der Kinder sind beide
Eltern berufstitig, der Anteil an allein erziehenden
Miittern ist gering. Es stellte sich heraus, dass die
meisten Kinder keine geschlechtsbedingten Ein-
schrinkungen bei der Berufswahl sahen. Die Berufs-
vorstellungen der Kinder waren ,,normal® — Busfah-

rer/in, Arzt/Arztin, Pilot/in, Profitennisspieler/in,
FuBballer/in, Bauer/Biuerin, Kellner/in. Besonders
bemerkenswert fand ich die Memorykarten eines
Jungen, der ein groBer FufBiballfan ist. Er beton-
te, dass die deutschen Frauen Weltmeister sind, die
Minner aber nur Dritte. Das gleiche Gesprachsthema
hatte ich auch mit jingeren Kindern, da gab es dann
noch einige Médchen, die Prinzessin werden wollten
und dafir auch einen Kénig heiraten wiirden.

Gendersensibilitdt in Kinderbiichern

Ein weiterer Beitrag zur Gendererzichung (und

auch zum Thema Partizipation) sind unsere Besu-

che in der Biicherei.

Die Kinder bestimmen selbst, welche Bucher aus-

gelichen und dann auch in der Gruppe vorgelesen

werden. Die Auswahl des letzten Besuches:

* Der Riuber Hotzenplotz von Otfried Preussler, er-
schienen im Thienemann-Verlag 1969: Im ganzen
Buch kommen nur zwei Frauen vor: eine Grof3-
mutter, die backt und in Ohnmacht fillt, und eine
Fee, die von Kasper gerettet werden muss. Es gibt
aber auch fast nur schwache Minner: der Rauber

selbst, etwas dummlich, ebenso wie der Polizist
Herr Dimpfelmoser und Seppel werden auch als
ziemlich dumm dargestellt. Der einzig starke
Mann ist der Zauberer, den aber am Schluss auch
ein grausiges Ende ereilt. Held der Geschichte ist
der Kasper, schlau und unerschrocken.
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* Der geheimnisvolle Ritter Namenlos von Cornelia
Funke und Kerstin Meyer, erschienen im Fischer-
Verlag, 2001: Eine Prinzessin wichst mutterlos
mit drei Brudern auf und lernt alles, was Ritter
kénnen missen: kimpfen, reiten, befehlen und
gute Manieren. Sie wird von ihren Bridern des-
halb verspottet, iibt aber heimlich, bis sie in allem
perfekt ist. Als sie 16 Jahre alt ist, richtet ihr Va-
ter ein Turnier aus, dessen Gewinner sie heiraten
soll. Da sie das nicht will, tritt die Prinzessin selbst
als namenloser Ritter auf und besiegt alle. Nach
dem Turnier gibt sie sich zu erkennen. Sie will
selbst entscheiden, wen sie heiratet und nimmt am
Schluss den Girtner.

Das unheimliche Spukhaus von Kicki Stridh und
Eva Eriksson, erschienen im Oetinger-Verlag 1993:
Ein kleines Madchen verliert seine Eltern im Wald
und gelangt abends an ein Spukhaus. Da sie kei-
ne Angst hat, iibernachtet sie dort. Die Bewohner
(Ungeheuer, Trolle, Hexen, wilde Tiere, Gepenster

— sehr scheuBlich dargestellt) versuchen alles, dem
Midchen Angst einzujagen, leider vergeblich. Nach
einer aufregenden Nacht verldsst das Madchen das
Schloss und findet nattirlich auch seine Eltern wie-
der. Dieses Buch ist das absolute Lieblingsbuch un-
serer Kinder. Die Kinder finden Sina , das Mddchen
aus dem Buch, toll und tbetlegen oft, ob sie auch
so mutig sein kénnten. Bei diesen Gesprichen ist
es ihnen egal, ob Sina ein Junge oder ein Madchen
ist. Es geht ihnen nur um die Furchtlosigkeit. Wir
haben es schon sehr oft ausgelichen.

Gendersensibilitat im Gruppenalltag:

Im tdglichen Ablauf in der Gruppe achten wir auch
auf eine gerechte Verteilung der Dienste. Jungen miis-
sen die Tische decken, nach dem Essen abwischen,
die Blumen pflegen usw. In Gesprichen mit den El-
tern stellten wir fest, dass es bei den meisten zu Hause
auch so ist. Da der Anteil der Kinder mit Migrati-
onshintergrund in unserer Gruppe gering ist, beein-
flussen die ethnischen Hintergriinde der Kinder die
Genderarbeit in der Kindertagesstitte nur wenig,
Ein weiteres gutes Arbeitsmittel zu Gendererzie-
hung sind unsere Leporellos. Sie zeigen mit Fotos
die Entwicklung der Kinder vom Babyalter bis zum
letzten Geburtstag ohne geschlechtliche Spezifizie-
rung. Die Kinder betrachten sie gerne und unterhal-
ten sich auch dartber. ,Da war ich noch klein und
konnte noch nicht laufen®, usw.

Das Fazit dieses Abschnittes der
Fortbildung:

In der Gendererzichung wird sehr vieles sprachlich
erarbeitet. Resultate dieser Arbeit sieht man meis-
tens nicht gleich. Manchmal hért man sie bei Ge-
sprichen der Kinder untereinander. Ein Junge: ,,Ich
kann auch bigeln und méchte deshalb auch mal die
Mutter sein!®

Man muss niher hinschauen und alle Kinder,
nicht nur die Midchen, schitzen. Und man sollte
den Kindern die Moglichkeit geben, ungestort mit
gleichgeschlechtlichen spielen zu kénnen, z. B. ei-
nen Jungen- oder Midchentag in der Turnhalle, eine
Jungen- oder Midchenecke im AuBlengelinde.

Whunschenswert sind auch mehr Aktionen mit Vi-
tern in der Einrichtung, denn je frither Viter sich
in Kindertagesstitten angesprochen fithlen, umso
mehr sind sie zu einer Mitarbeit in der Einrichtung
bereit.

Wir wunschen uns mehr miannliche Erzieher!

3.3. Gender
Petra Wohn (Kinderhaus Klarenthal,
Wiesbaden)

Mit der Erkenntnis der Tatsache, dass sich in der
Erziechung die Themengebiete nicht klar trennen
lassen und nur im Zusammenspiel Verinderungen
bewirken, haben sich sicher schon viele Pidagogen
auseinandergesetzt. Dies gilt auch in Bezug auf das
Thema Gender. Denn Diskriminierung und Ab-
wertungen finden tdglich unbedacht statt und zwar
tberall. In der Schule, im Kindergarten, im Eltern-
haus, bei Oma und Opa, im Bus, in Biichern und
Filmen. Sich dessen bewusst zu werden ist der erste
Schritt zu einer genderbewussten Pidagogik.

Angste der Eltern verstehen

Grundsitzlich ist es immer wichtig, Kinder und El-
tern mit einzubeziehen, denn nicht selten sind die
Sorgen der Eltern, ihr Sohn kénnte z.B. homosexu-
ell werden, wenn er Prinzessinnenkleider trigt oder
mit Puppen spielt, ihre Tochter kénnte sich zum
»Mannsweib“ entwickeln und aggressiv werden.



Hier bedarf es einer intensiven Auseinandersetzung
mit den Eltern in Einzelgesprichen und im Rahmen
der Elternarbeit. Dabei gilt es besonders, das kultu-
relle Umfeld der Eltern und Kinder zu achten.

Kinder starken

Kinder mussen gestirkt werden, um sich gegen die-
se Vorurteile und Diskriminierungen abzugrenzen,
ohne sich den alten Rollenmustern anpassen zu miis-
sen. Ressourcen darf man auf gar keinen Fall auBler
Acht lassen — sie sind wichtige Inhalte, um das ein-
zelne Kind individuell zu f6rdern und zu stirken.
Auch die Einbeziechung der ganzen Gruppe ist nicht
auBler Acht zu lassen, um geschlechterbewusstes
Handeln zu foérdern.

Sonstige Einflisse in der Einrichtung.

Spielmaterialien und Biicher sowie die Raumgestal-
tung spielen eine wesentliche Rolle in der genderbe-
wussten Pidagogik.

Meine eigene Haltung als Erzieher.

Nicht zu vergessen sind die wichtigen und hilfrei-
chen Fortbildungen, die einem immer wieder hel-
fen, sich mit Themen auseinanderzusetzen und
neue Impulse zu setzen.

Die Umsetzung

Im Alltag gehen viele gute Vorsitze diesbeziiglich
verloren — da man seine eigene Biographie nie au3er
Acht lassen darf und uns der Alltagsstress oft unre-
flektiert handeln ldsst. Wichtig ist es immer wieder,
dies zu erkennen und sich bewusst zu machen.

Bei uns in der Einrichtung gibt es viele Angebote,
die gezielt fur Midchen und Jungen sind und auch
sehr gut genutzt werden. Es gibt den Werk- und Kre-
ativraum, in dem sich die Kinder nach ihren Bedurf-
nissen und ihrer Fantasie, mit Hilfe eines Erwach-
senen, ausleben kénnen, ein Bewegungsraum, der
tiglich fiir alle Altersstufen und beide Geschlechter
gleichzeitig nutzbar ist.

Dies gilt auch fiir unseren Bau- und Konstruktions-
raum, den Rollenspielraum, das Kimmerchen und
den Hort.

Erst durch Auseinandersetzung mit dem Thema
konnte ich fiir mich wieder bewusst wahrnehmen
und reflektieren, dass wir schon sehr viel ,,gender-
bewusst* arbeiten und die Umsetzung gar nicht so
schwierig ist.

Kindergartenalltag

In unserer Einrichtung wird ein mittlerweile sechs-
jahriger dunkelhdutiger Junge betreut. Als dieser
ungefihr vier Jahre alt war, zog er tiglich, sobald
er unser Haus betreten hatte, ein rosa Prinzessin-
nenkleid und die Krone an und setzte sich auf den
Schof3 einer Erzieherin.

Seine Mama fand das am Anfang sifl und lustig.
Doch als diese Phase fast ein Jahr dauerte, mach-
te sie sich groBe Sorgen, es konnte etwas mit ih-
rem Kind nicht ,,stimmen®. Viele kleine Gespriche
halfen ihr dabei, die Verkleidung ihres Sohnes zu
akzeptieren, der sich in der Rolle der Prinzessin be-
schiitzt fiihlte.

Auffallend waren hier auch die anderen Kinder, die
diese Verkleidung an dem Jungen akzeptierten und
ihn nicht deswegen hinselten.

Die Offenheit, mit der wir Erzieher der Mutter und
dem Kind begegneten, half vor allem dem Kind,
sich in der Rolle auszuleben und ein Selbstwertge-
fuhl zu entwickeln.

Erst kiirzlich hatten wir mit der Mutter das Schulge-
sprich, in dem auch diese Erinnerung zur Sprache
kam. Es wurde noch mal reflektiert und klar, dass
das Kind diesen Schutzraum ,,Prinzessin® fur sich
genutzt hat, um zu reifen und ein gesundes Selbstbe-
wusstsein zu entwickeln. Fir ihn war dieser Prozess
wichtig!

Wir Erzieher begleiteten ihn dabei und beobachte-
ten auch die Akzeptanz der anderen Kinder.

... und noch ein Beispiel...

Zurzeit betreuen wir einen Jungen, drei Jahre alt,
der lange Haare hat. Meistens trigt er einen Zopf.
Viele unserer Kinder akzeptieren dies so, wenige
stellten die Frage nach dem: Ist der ein Midchen?
Hier kommt es vor allem auf die Antworten der Er-
zieher an, die mit den Kindern ins Gesprich gehen
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und nicht stigmatisieren dirfen. Der Prozess steht
noch am Anfang — und wir sind gespannt darauf,
wie es weitergeht.

Manner in der Einrichtung

Wir haben das Glick, zurzeit bei uns auch einen Er-
zieher und bald einen Praktikanten zu beschiftigen.
Auch werden immer mehr Kontakte zu den Vitern
gekntpft, denn auch sie sind nicht nur als ,,Hand-
werker® bei uns gefragt. Wir bezichen sie nicht nur
in die Aufnahme des Kindes und die EingewShnung
mit ein, sondern auch in die Entwicklungsgespriche
und die tiglichen Aktivitdten.

In der letzten Zeit beobachten wir immer wieder,
dass Viter mit ihrem Kind bei uns frithstiicken oder
mit am Basteltisch sitzen, dass sie mit in den Mor-
genkreis der Kinder kommen und mit ihnen spielen.
Viter sind WILLKOMMEN.

Nattuirlich sind es nicht alle Viter, und auch hier heif3t
es weiter in Kontakt zu bleiben, sich Uber die einzel-
nen zu freuen, die gerne kommen. Viter zu motivie-
ren einfach nur da zu sein, ohne Verpflichtung (z.B.
in Reparaturarbeiten einbezogen zu werden).

Transferaufgabe aus der Fortbildung

Meine ausgewidhlte Transferaufgabe zum Thema
Gender war ein Memory, bestehend aus Bildkar-
ten von Minner- und Frauenberufen. Da gibt es
Bauarbeiter und die Bauarbeiterin, Arzt und Arz-
tin, Installateur und Installateurin usw. Schon bei
der Herstellung hatten die Kinder viel Spal3 und
es wurde ganz viel iiber Middchen und Jungen ge-
sprochen. Sehr auffillig dabei war immer wieder,
dass noch heute an Kinder ,,Spriiche wie: Jungens
spielen nicht mit Puppen, oder blau ist eine Jun-
genfarbe, Madchen tragen Récke und lange Haare,
weitergegeben werden, die sich selbst in diesem Al-
ter schon sehr verfestigt haben. Und das, obwohl
mittlerweile Jungen rosafarbene T-Shirts und Mad-
chen Hosen tragen. Im Gesprich mit den Kindern
unserer Einrichtung wurde klar, dass manches
sehr stark bewertet wird und andere Dinge als nor-
mal gelten. So ist zum Beispiel ein Papa, der kocht
oder das Baby wickelt, fir die Kinder im Alltag
integriert, genauso wie eine Mutter, die ein Bild
aufhingt oder renoviert. Und dies ist kulturunab-

hingig. Und dennoch sind die AuBerlichkeiten wie
Frisuren oder Kleidung sehr geschlechtsspezifisch
und werden von den Kindern immer wieder als
Geschlechtsmerkmal benannt.

Alltagsfallen

Ich nenne sie ,,geschlechtsbezogene Alltagsfallen®,
in die wir Erzieher immer wieder treten. Denn
mir wurde bewusst, wie oft Miadchen sich Uber
ihre Kleidung identifizieren und wir auch darauf
mit Aussagen wie: hiibsch, schén usw. reagieren.
Genau betrachtet kommt diese Aussage bei Jun-

gen cher nicht in Betracht oder sehr selten vor.
Oder?

Da im Elementarbereich oftmals ,,nur® Frauen ar-
beiten, kénnte z.B. ein Jungen- und Midchentisch
zum Thema werden — denn dann hitte eine Erzie-
herin nie Platz am Jungentisch.

Erste Schritte miissen nicht schwer sein...
Sich dartiber im Klaren sein, dies immer wieder
zu hinterfragen, zu reflektieren und beim nichsten
Mal mit einzubeziehen sind erste kleine Schritte zur
genderbewussten Erziehung und nur das zdhlt. Nie-
mand ist perfekt!

Das wichtige ist zu beginnen, bei sich selbst, im
Team, zum Beispiel bei der Bestellung von Mate-
rialien und Biichern genauer hinsehen, mit offenen
Augen durch die Einrichtung gehen und sich einmal
vorstellen, wie hitten dies wohl die Jungen einge-
richtet? Kindergespriche tiber die unterschiedlichen
Vorstellungen von Jungen und Midchen und vor al-
lem tber die Wiinsche der Kinder.

Uberlegungen

Welche Moglichkeiten bieten sich fiir Verkleidun-
gen? Gibt es ein Kénigskostim oder nur Cowboy
und Indianer?

Wo gibt es Raum fur Jungen / Midchen? Wie viele
Viiter sicht man in der Einrichtung?

Mit wem werden die meisten Elterngespriche gefithrt?
Wire es méglich, auch die Aufnahmegespriche mit bei-
den Elternteilen zu fithren? Nehmen wir den Kindern
zu viel ab, in dem wir ihnen unsere , Miitterinstinkte*
tberstilpen und mutmalen, was sie brauchen?



Als Beispiel fiir solche MutmafBungen fihre ich hier
eine allgemein verbreitete Meinung an: Jungens be-
nétigen spezielle Bewegungsangebote — sie missen
sich intensiv auspowern, damit sie ruhiger werden.
Beobachten wir die gesamte Gruppe oder nur die,
die man als ,,Storenfriede bezeichnet....

Warum erwarten wir, dass die Jungen die Toilette im
Sitzen benutzen? Sauberkeit ist in diesem Falle kein
Argument, da sich das Kind im Sitzen teilweise noch
mit beiden Hinden festhalten muss und deshalb den
Penis nicht kontrolliert nach unten driicken kann.
Dies sind nur einige wenige Beispiele, wie man
durch ,einfache® Mittel das Thema Gender mit
aufnehmen kann, ohne einen riesigen Berg von
Mehraufwand zu aktivieren. Die intensivste Arbeit
liegt wohl in der eigenen Reflektion und der Be-
reitschaft, antrainierte Verhaltensweisen kritisch
unter die Lupe zu nehmen, um vorurteilsbewusste
und geschlechtersensible piadagogische Arbeit zu
leisten.

Fazit

Es ist jedes Mal eine Bereicherung, an Fortbildun-
gen teilnehmen zu kénnen, gerade auch, da man
mit der Zeit ,,alltagsblind“ wird. Durch das The-
ma Gender und die Transferaufgaben wurde mir
wieder einmal sehr bewusst, wie unterschiedlich
die Rollen verteilt sind und wie wichtig es ist, im
tiaglichen Umgang mit Kindern zu reflektieren und
seine eigene Haltung zu Uberprifen. Der eigene
Anspruch, alles perfekt geplant zu haben, tritt fir
mich in den Hintergrund, denn das blockiert. Die
Ergebnisse von einfach anfangen und aus Fehlern
lernen, sich selbst weiterentwickeln und selbst
kleine Erfolge wohlwollend zu betrachten — im
Hinblick auf das Ganze sind einfach nur positiv.
Fir mich ist ganz klar, dass nur das Zusammen-
spiel von Partizipation, Umgang mit Konflikten,
Elternarbeit, Achtung der unterschiedlichen/kul-
turellen Hintergriinde der Familien (vorurteilsbe-
wusstl), Ressourcenorientierung und die eigene
reflektierte Haltung Kinder zu eigenstindigen Per-
sonlichkeiten heranwachsen ldsst.

Wie eingangs schon erwihnt, in den Gesetzen
steht die Gleichberechtigung schon lange geschrie-
ben — in den Képfen findet sie langsam statt. Es
gibt noch viel zu tun...

Einen treffenden Spruch aus dem Internet méchte

ich hier zitieren:
Es geht nicht um fertige Losungen, sondern darum,
auf dem Weg zu sein!
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4. BETEILIGUNG
VON KINDERN

4.1. Beteiligung von Kindern in Kinder-
tagesstatten

Christiane Schweitzer (Freiberufliche Fort-

bildnerin, Praxisberatungsgruppe INSITA,

GroR-Umstadt)

Hintergrundwissen — gesetzliche

Verankerung

,Eine Demokratie, die nicht nur funktionieren, sie
sondern ihrem Begriff gemil arbeiten soll, verlangt
miindige Menschen. Man kann sich verwirklichte
Demokratie nur als Gesellschaft von Mindigen vor-
stellen.” (T. W. Adorno, Erzichung zur Miindigkeit).
Demokratieerhalt bedeutet demnach, dass Men-
schen ihre Rechte kennen, vertreten, einbringen und
in der Gesellschaft mitgestalten und mitwirken.

Im Grundgesetz sind die Grundrechte der Men-
schen verankert und festgelegt. So haben bspw. alle
Biirger ein Recht auf freie MeinungsiduBerung, ein
Recht auf Versammlungsfreiheit und ein Recht auf
Bildung, Erziechung und freie Entfaltung der Per-
sonlichkeit (vgl. GG).

Im Birgerlichen Gesetzbuch wird konkretisiert,
dass die Rechtsfihigkeit des Menschen mit der
Vollendung der Geburt beginnt (BGB § 1). Kin-
der sind demnach also von Anfang ihres Lebens an
Rechtstriger. Gemil Art. 2 des Grundgesetzes ha-
ben Kinder die gleichen Grundrechte wie Erwach-
sene. Das bedeutet aber, dass Bildungsinstitutionen
nicht wirklich entscheiden kénnen, ob sie die Mei-
nung der Kinder akzeptieren, und so tun kénnen,
als seien Kinder formbare Wesen, die man nur auf
den richtigen Weg bringen muss. Es ist vielmehr
sicherzustellen, dass Kinder geférdert werden, ihre
Meinung wahrzunehmen, zu vertreten. Dabei geht
es auch darum, eine Umgebung zu bieten, die Kin-
der benétigen, um ihre Meinung zu vertreten und
mit anderen aushandeln zu kénnen.

Der Auftrag zur Beteiligung und das Recht auf
Mitwirkung der Kinder in den Kindertagesstitten
sind im SGB VIII (Sozialgesetzbuch VIII 2006)
verankert. Die 6ffentliche Jugendhilfe soll laut § 22
SGB VIII sicherstellen, dass sich Kinder ,,zu einer
cigenverantwortlichen und gemeinschaftsfihigen

: Beteiligung
mit Unter- .
schieden von Kindern

Jmgang N b
Konflikten

Personlichkeit entwickeln®. Dabei steht zuvorderst
der Hinweis auf die Eigenverantwortung, die als
Grundlage der Gemeinschaftsfihigkeit verstan-
den werden kann. Man kénnte interpretieren, dass
der Gedanke Adornos sich auch hier wiederfindet.
Gemeinschaftsfihigkeit entsteht dann, wenn Men-
schen sich aufgrund ihrer Verantwortung dazu ent-
scheiden, etwas fur die Gemeinschaft zu tun.

Bereits an dieser Stelle soll darauf hingewiesen wer-
den, dass Partizipation nicht mit Anarchie, bloBer
Individualisierung und Wunscherfillungspidago-
gik gleichgesetzt werden kann. Im Tagesstittenbe-
reich wird in der Regel durch ein Konzept festge-
legt, welche Bildungs- und Erziehungsziele verfolgt
und umgesetzt werden sollen. Als Orientierung und
Leitfaden dienen die gesetzlich verankerten Vorga-
ben. Laut SGB VIII hat die 6ffentliche Jugendhilfe
die Verantwortung dafir, die Winsche, Bedirf-
nisse und Interessen der Kinder und Jugendlichen
zu ermitteln und zu beriicksichtigen (§ 80) und den
Kindern eine entwicklungsgemiBle Beteiligung an
allen sie betreffenden Entscheidungen sicherzu-
stellen (§ 8). Dabeti ist das wachsende Bedurfnis zu
selbststindigem und eigenverantwortlichem Verhal-
ten zu beriicksichtigten (§ 9).

Der Auftrag zur Partizipation ist demnach fiir die
Jugendhilfe eindeutig beschrieben. Damit wird die
Einbindung der Kinder und Jugendlichen bei allen
das Zusammenleben betreffenden Ereignissen und
Entscheidungsprozessen eingefordert. Partizipation
kann als Beteiligung, Teilhabe und Teilnahme tber-
setzt werden.

UN-Kinderrechtskonvention

Die Beteiligungsrechte von Kindern sind weiterhin
in den UN-Kinderrechten verankert, die Deutsch-
land 1992 unterschrieben hat.

Der Arzt, Schriftsteller und Pidagoge Janusz Kor-
czak verfasste erstmals 1919 eine ,,Charta der Men-
schenrechte fiir Kinder®. Dieser Grundgedanke wur-
de aufgegriffen, und 1989 beschlossen die Vereinten
Nationen die UN-Kinderrechte. Die Konvention
legt wesentliche Standards und Rechte der Kinder
fest. Diese dienen einerseits dem Schutz und Wohl-
befinden der Kinder und fordern andererseits dazu
auf, dass Kindern Rechte zugestanden werden, um



zu ciner Verbesserung der Lebenssituation von Kin- - Handlungsebene in Kindertageseinrich-
dern beizutragen. Bis 2006 haben 196 Linder diese tungen

Kinderrechtskonvention ratifiziert. Alle Staaten lie- . N . . .
Um eine Alibiteilnahme zu vermeiden, mussen sich

fern dem Kinderrechtsausschuss der Vereinten Na- . . L
die Erwachsenen hinterfragen, inwieweit sie die Be-

teiligung der Kinder im All-

tag unterstitzen und férdern Nimmt man die Kinderrech-
konnen. ,,Demokratische Hal-  te ernst, dann fordert dies zu
tung entwickelt sich vor allem  ginem professionellen Handeln

durch Erleben, Erfahrung und . .

) o heraus, das einen Perspektiven-
eigenes Titigsein. Je jinger . . .
Kinder sind, desto mehr gile Wechsel unbedingt einschlieft.
Immer wieder fordern Kinderhilfswerke die Bin- 4, o« (Preissing, 2003, S. 172).  Fachkréfte werden aufgefordert
gliederung der Kinderrechte in das Grundgesetz. . .

) ; zu verstehen, wie Kinder diese
Im Zusammenhang mit den Hartz-IV-Regelsitzen Durch dic Gesetzoch ist o ) .
urch die Lyesetzgebung 1St Gityation erleben, was sie un-

machen Unicef und das Kinderhilfswerk bspw. da- . . ..
) . : eine entwicklungsgemille Be- .. .
rauf aufmerksam, dass mit der bisherigen Regelung terstitzen konnte und welche

tionen regelmiBig einen Bericht ab, der nachweist,
was bei ihnen im Sinne der Kinderrechtskonvention
getan wurde (vgl. bmfsfj 2000). Dass Anspruch und
Realitdt dabei teils auseinandergehen und ein Nach-
regelungsbedarf besteht, zeigt das jingste Beispiel
der Hartz-IV-Diskussion.

gegen die UN-Konvention Art. 3 als auch gegen das
Grundgesetz Art. 1 verstoBen wird.

In Artikel 3 der UN-Konvention wird aufgefor-
dert, ,,bei allen MaBBnahmen, die Kinder betreffen,
gleichviel ob sie von offentlichen oder privaten
Einrichtungen der sozialen Fursorge, Gerichten,
Verwaltungsbehérden oder Gesetzgebungsorga-
nen getroffen werden, ist das Wohl des Kindes ein
Gesichtspunkt, der vorrangig zu berlcksichtigen
ist“ (vgl. www.unicef.de/infos_20jahrekinderrechte.
html; www.dkhw.de/cms/index.php )

Im Zusammenhang mit den UN-Kinderrechten
wird daher immer wieder kritisch auf die Umsetzung
hingewiesen. Einerseits wird an diesem Beispiel er-
sichtlich, dass Rechte immer unter Beachtung des
Individuums, aber auch der gesellschaftlichen Re-
alitit ausbalanciert werden miissen. Andererseits
miissen auch Rechte bewusst verhandelt und ein-
gefordert werden. Wie kénnen Kinder demnach zu
Rechtstrigern heranwachsen, die ernst- und wahr-
genommen werden und die sich aktiv fur sich und
die Gesellschaft einsetzen?

Nimmt man die Kinderrechte ernst, dann fordert
dies zu einem professionellen Handeln heraus, das
einen Perspektivenwechsel unbedingt einschlief3t.
Fachkrifte werden aufgefordert zu verstehen, wie
Kinder diese Situation erleben, was sie unterstiitzen
kénnte und welche gemeinsamen Schritte wichtig
waren.

teiligung festgeschrieben. Was

heiBt dies jedoch fiir den All- gemeinsamen Schritte wichtig

tag der Bildungsinstitutionen? waren.

Die Erzieherinnen miissen

zunichst die eigene Haltung zur Beteiligung von
Kindern kritisch und aktiv reflektieren. Es reicht
sicher nicht aus, lediglich einige Gremien der Kin-
derbeteiligung einzurichten. Ein Kinderrat, eine
Kinderkonferenz oder ein Hortbeirat unterstiitzen
sicher das System der Mitbestimmung, wirken je-
doch nur nachhaltig, wenn alle Kinder dieses Sys-
tem nutzen und das durch sie gezeigte Engagement
auch tatsichlich Folgen hat.

Daher mussen sich Pidagogen und Piddagoginnen
fragen, welche Inhalte und Themen den Kindern in
der jeweiligen Altersgruppe besonders wichtig sind.
In welchen Bereichen werden Kinder evtl. durch
Regelarrangements, Sichtweisen und institutionelle
Vereinbarungen festgelegt und eingeschrinkt? Wie-
viel Spielraum zur Mit- und Selbstorganisation wird
den Kindern in der Einrichtung zugestanden? Kon-
nen die Pidagogen und Pidagoginnen sich auf die
Ideen und Sichtweisen der Kinder einlassen? Wird
ihnen zugehort?

Mitwirkung im Alltag

Kinder erfahren immer wieder, dass Erwachsene
ihren Tagesablauf bestimmen, wobei allerdings un-
terschieden werden sollte zwischen Orientierung
geben und bestimmen. Zum Tagesablauf gehdren
Rituale und festgesetzte Zeiten, wie z.B. eine Mor-
genbesprechung oder das gemeinsame Mittagessen.
Erleben Kinder in diesen Situationen Mitgestal-
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tungsmaglichkeiten, die sich je nach Einrichtung

unterscheiden kénnen, fihlen sie sich nicht fremd-
organisiert. Sie kénnen leichter die Zusammenhin-
ge des Tagesablaufes und des Lebens in der Ge-
meinschaft verstehen und achten. Individualitiat und
Gemeinschaft missen gerade in den alltdglichen Si-
tuationen zusammengebracht und gestaltet werden.
Wie erfahren Kinder beispielsweise, was es zum
Mittagessen gibt? Ist es moglich, dass Kinder die
Essensauswahl mitbestimmen? Im Kontext dieser
Auswahl koénnten auch Delegationsverfahren und
Abstimmungsverfahren eingesetzt werden.

Kinder etleben anhand dieser Moglichkeit, welche
Auswirkungen eigene Interessen und Wiinsche in
einer Gruppe haben und wie Eigensinn und Ge-
meinsinn miteinander in Einklang gebracht werden
kénnen. Durch gut moderierte Besprechungen wer-
den die unterschiedlichen Wiinsche und Bediirfnisse
dargestellt und gemeinsam ausgehandelt. Ein hdufi-
ges Thema ist die Teilnahme an gemeinsamen Be-
sprechungen. In der Regel soll es den Kindern frei-
gestellt werden, ob sie teilnehmen mdéchten. Wenn
Kinder eine Besprechung als sinnvoll anerkennen,
nehmen sie in der Regel auch gerne daran teil. So
missen Pidagoginnen immer wieder reflektieren,
ob in der Besprechung die Themen der Kinder
hauptsichlich aufgegriffen werden oder ob dieser
Kreis zu einem Regelbesprechungsforum verkom-
men koénnte. Eine gute Reflexionsméglichkeit ist die
Teilnahme der Kinder. Wenn die Kinder nicht mehr
teilnehmen mochten, erkennen die Erwachsenen,
dass am Treffen etwas falsch lduft. Nattrlich dir-
fen und miissen auch die Erwachsenen Themen und
Inhalte einbringen, denn sie sind auch ein Teil der
Gemeinschaft. Hierbei wird deutlich, dass Kinder
in Kindertagesstitten bereits erfahren sollten, dass

es Sinn macht die eigene Meinung einzubringen und
dass sie dies auch verantwortlich fur die Gemein-
schaft tun.

Individualitdt und Gemeinschaft

Am folgenden Beispiel soll verdeutlicht werden,
wie Eigensinn und Gemeinsinn zusammengebracht
werden kénnen und welche nachhaltigen Folgen
dies fiir die Gemeinschaft hat.

Der Bau- und Konstruktionsbereich einer Kinder-
tagesstitte ist in fester Hand von Jungen. Sie organi-
sieren bereits am Vortag, wer als Erster kommt und
wie der Bereich, auch mit abgetrennten Bauwerken,
in Beschlag genommen wird. Vermehrt beschweren
sich gerade auch die Midchen der Einrichtung tber
dieses Verhalten. Nach kurzem Rickzug und teil-
weiser Resignation bringen die Middchen in den Be-
sprechungen ihren Arger ein. Dabei werden sie von
der Erzieherin unterstiitzt, die bereits vorab von den
Midchen angesprochen wurde. Allerdings bezieht
die Erzieherin bewusst keine Partei, sondern hilft
den Midchen, ihr Anliegen ohne Unterbrechung
vorzutragen. Dadurch lernen die Kinder, dass eine
gute Vorbereitung dazu niitzlich ist, das eigene An-
liegen gut zu vertreten und Gehor zu finden.

Die Jungen weisen die von den Miadchen dargestellte
Tatsache weit von sich und geben zu bedenken, dass
der Baubereich zu klein sei und es daher zu dieser
Situation kidme. Die Kinder werden von der Erzie-
herin dazu aufgefordert, in den Baubereich zu gehen
und dort gemeinsam nachzudenken. Vor Ort wird
ein konkreter Bezug hergestellt und die Situation be-
trachtet. Die Kinder beschlieBen, den Baubereich zu
vergroBern. Im Laufe der Woche wird gemeinsam
umgerdumt. Auflerdem wird eine zweiw6chige Frist
festgelegt, die im Gruppenwandkalender markiert
wird, um nochmals Uber die Situation zu reden. Die
Erzieherin beobachtet ebenfalls, wie sich das Spiel
im Baubereich entwickelt.

Nach zwei Wochen wird die Situation gemeinsam
reflektiert. Die Jungen finden die Situation sehr
befriedigend, sie kénnen grof3rdumiger bauen und
haben mehr Platz. Die Madchen rdumen ein, dass
sie im Baubereich geduldet werden, ihnen jedoch
viel zu wenig Platz zur Verfiigung steht und sie sich
noch weitere Baumaterialien winschen. Sie haben



weiterhin das Gefiihl, dass sie diesen Bereich zu sel-
ten benutzen konnen und dass zumeist ,,alles” be-
reits verbaut ist. Die Jungen schlagen eine weitere
VergroBerung vor. Die Kinder begutachten die Si-
tuation und méchten auf andere Bereiche im Raum
aber nicht verzichten. Da der Baubereich bereits den
groBten Teil der Gruppe einnimmt, ist auch die Et-
zieherin nicht zu einer VergréBerung bereit. Die Jun-
gen teilen die Sichtweise der dominanten Nutzung
nicht und es entsteht eine veridrgerte Stimmung. Die
Erzieherin schlidgt vor, dass alle Beteiligten noch-
mals Uberlegen kénnen, was man tun kénnte, und
vertagt das Treffen auf den nichsten Tag.

So miissen keine vorschnellen Entscheidungen ge-
troffen und Abstimmungen durchgefiithrt werden,
die Kinder kénnen nachdenken, sich miteinander
besprechen und eigene Vorschldge entwickeln. Hiu-
fig werden Abstimmungen eingefordert, was cher
Hilflosigkeit darstellt als einen erfolgreich durch-
laufenen Aushandlungsprozess kennzeichnet.

Beteiligung bedeutet ferner, dass Kinder Entschei-
dungen mit entwickeln, die gemeinsamen Verabre-
dungen und deren Sinn verstehen und nachvollzie-
hen kénnen. Kinder benétigen daher die Chance,
an dem gemeinsamen Zusammenleben mitwirken
zu kénnen. Erwachsene brauchen die Perspektive
der Kinder, um nicht an ihnen vorbei zu planen und
zu arbeiten.

Die eigene Sichtweise zu vertreten bedeutet auch,
der Gemeinschaft Impulse zur Weiterentwicklung
anzubieten. Wie kénnen Erzieherinnen Kinder je-
den Alters darin unterstiitzen, den eigenen Willen zu
erkennen, diesen mitzuteilen und als Aushandlungs-
kompetenz zu nutzen? Daher kann es nicht nur um
Einfihrung demokratischer Abstimmungsverfah-
ren gehen, sondern auch um Méglichkeiten der
Selbsterfahrung und Selbstwirksamkeit. Das Recht
auf Mitwirkung muss im Alltag der Kindertages-
stitte fiir Kinder erlebbar sein, denn dann kénnen
Kinder dies auf jede dhnliche Situation tbertragen
und erwerben Kompetenzen wie z.B. Konfliktbe-
wusstsein, Kritikfihigkeit, Frustrationstoleranz,
Kompromissbereitschaft, Aushandlungsbereitschaft
und Kommunikationskompetenz. Die Erzieherin
unterstutzt die Kinder durch die Zuversicht, dass
es eine Losung geben wird, mit der die Beteiligten

leben kénnen. Das heil3t aber nicht, dass es fiir jeden
Beteiligten nur den optimalen Weg geben wird.

Am nichsten Tag einigen sich die Kinder auf einen
der eingebrachten Vorschlige. Es wird eine Liste
erstellt, in die sich die Kinder, die im Baubereich
spielen, eintragen sollen. So erhalten die Kinder
einen konkreten Uberblick iiber die Benutzung
des Baubereichs. Im Konfliktfall wird die Haufig-
keit der Benutzung untereinander verglichen und
als eine Entscheidungsgrundlage einbezogen. Die
Erzieherin war anfangs skep-
tisch, ob ein so offenes System

und Jungentag einzufihren,
hatten die Kinder mit der
Begriindung abgelehnt, dass

Liste die Aushandlungspro-
zesse der Kinder erleichtert.
Es konnte beobachtet werden,
dass die Kinder das Spiel im und zu arbeiten.
Baubereich eigenverantwort-

lich regelten, die Erzicherin selten als Schlichterin
eingesetzt werden musste und viele individuelle
Entscheidungen getroffen wurden.

Im Nachhinein wurde deutlich, dass die Kinder
durch den vorangegangenen Prozess die Sichtweise
der jeweils anderen Partei besser verstehen konnten
und dadurch leichter zu Aushandlungen kamen. Sie
hatten gelernt, ihre Meinung freundlich, direkt und
offen darzustellen. Die Kinder konnten anhand die-
ser Situation erleben, dass sie als Person mit ihren
Interessen, Bedurfnissen und Sichtweisen wertge-
schitzt und anerkannt wurden. Sie etlebten, dass sie
tber sich selbst bestimmen und fiir sie wesentliche
Angelegenheiten gestalten kénnen.

Auch die Erzieherin erkannte den Handlungsbe-
darf im Baubereich. Durch die mangelnde Vielfalt
an Material entstanden unnétige Konflikte unter
den Kindern. Vom nichsten Etat wurde in Zusam-
menarbeit mit den jeweiligen Kindergruppen zu-
sitzliches Material angeschafft. Dies fithrte zu einer
weiteren Entlastung des Konfliktpotenzials. Zusam-

Beteiligung bedeutet ferner,
wirklich funktionieren kann. dass Kinder Entscheidungen mit
Eine strukturiertere Loésung  entwickeln, die gemeinsamen
wie bspw. einen Madchen-  yerabredungen und deren Sinn
verstehen und nachvollziehen
konnen. Kinder benotigen daher
sie gar nicht wiissten, ob sic  die Chance, an dem gemeinsamen
an diesem Tag bauen wollen. Zusammenleben mitwirken zu
Es war erstaunlich, wie diese  kgnnen. Erwachsene brauchen
die Perspektive der Kinder, um
nicht an ihnen vorbei zu planen
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menfassend kann darauf hingewiesen werden, dass
Bildungsprozesse durch die Beteiligung der Kinder
maBgeblich unterstiitzt und geférdert werden.

Kommunikationskultur als Grundlage fiir

Beteiligungsprozesse

Wie bereits am Beispiel verdeutlicht, benétigen die
Kinder Kommunikationskompetenzen, um sich
selbst wirksam einbringen zu kénnen. Da in der
Jugendhilfe eine entwicklungsgemifBe Beteiligung
gefordert wird, muss man in jeder Situation dartiber
nachdenken, wie die Kinder eingebunden werden
konnen. Um Kinder dabei zu unterstiitzen, konnen
solche Prozesse mit Foto und Bild sichtbar gemacht
werden.

,,Die Fihigkeit, sich mit Kindern zu verstindigen,
will erarbeitet sein. Das kommt nicht von selbst! Ein
Kind muss wissen, dass es etlaubt ist und dass es
sich lohnt, aufrichtig seine Meinung zu sagen, dass
es weder Arger noch Unwillen erregt und dass es
verstanden wird“ (Korczak, 1979, S.301).

Die Basis zur Beteiligung muss im Alltag gelegt
werden, damit auch weitere demokratische Beteili-
gungsformen funktionieren. Untersuchungen bele-
gen, dass Erwachsene viele Gesprichsinitiativen der
Kinder im Alltag hiufig aus Zeitmangel abbrechen.
Kinder geben bspw. an, dass Erwachsene hiufig
nicht an ihren Themen und Sichtweisen interes-
siert sind oder bestimmte Themen wie Schule und
Hausaufgaben wichtiger finden und dass sie deswe-
gen weniger oder gar nichts erzidhlen (Delfos 2004).
Etlebt ein Kind, dass seine Themen nicht gehért
werden, wird es diese auch nicht in festgelegten Ge-
sprachsrunden und Konferenzen einbringen.

Wertschitzung der individu-

Kinder kénnen nur dann demo-
kratische Kompetenzen erwer-
ben, wenn sie diese selbst erpro-
ben und entwickeln kénnen. Sie
bendtigen die Erfahrung, dass
Irrwege zu Veranderung flihren
und erwerben somit Kompeten-
zen, um mit Veranderungen klar
zu kommen.

ellen Personlichkeit beginnt
im Detail. Etleben Kinder,
dass sie als Person geschitzt,
ihre Bedurfnisse erkannt und
beachtet werden, dann wet-
den sie gleichfalls aufmerksam
auf die Bedurfnisse anderer
eingehen. Hier setzt auch der
Anspruch auf altersgemilBe
Beteiligung an. Haben Kinder

bspw. die Méglichkeit, mit den Pidagoginnenim Ge-
spriach zu versinken? Gibt es gentigend Zeitfenster
zu individuellen Gesprichen? Wissen die Erzicher
und Erzieherinnen, was die Kinder wirklich betrifft
und interessiert? Werden Gesprichssituationen wie
der Esstisch zum gemeinsamen Gesprichskreis ge-
nutzt? Gerade Hortkinder erzidhlen beim Essen sehr
viel Uber ihren Schulalltag. Jesper Juul weist darauf
hin, dass die Initiative in der Regel bei den Erzie-
henden liegt (vgl. Juul 2008). Wenn also Erwachse-
ne iiber aktuelle Dinge reden, tauchen auch Kinder
in dieses Gesprich ein. Haben Kinder lediglich das
Geflihl, dass sie informieren sollen und Rede und
Antwort stehen mussen, werden sie weniger bereit-
willig erzdhlen. Gespriche sind Dialoge, die mitein-
ander gestaltet werden, und keine Einbahnstralle.

Auf den Anfang der Dialoge kommt es an, damit
Kinder Erwachsene langfristig als Partner in ihrem
Leben und Erleben wahrnehmen und sich betei-
ligen wollen. Gerade Kinder im Hortalter erleben
Schule und die damit verbundenen Abldufe als regu-
liert und bestimmt. Sie widersetzen sich selten, denn
diese Abldufe gehoren fiir sie zur Schule dazu. Was
aber in der Kita? Wie viel Freiraum wird ihnen zum
Selbstregulieren zugestanden?

Beteiligungserfahrungen setzen auf Nachhaltigkeit,
auf Kinder, die frih erproben kénnen. Das bedeu-
tet auch Kindern zuzutrauen, dass sie tatsichlich
Verantwortung ibernehmen. Kénnen Erziehende
zulassen, dass das Kind sich dazu entscheidet, die
Hausaufgaben nicht jetzt zu machen? Darf das Kind
die Erfahrung von Konsequenzen seiner Entschei-
dungen machen und sind die Begleitpersonen bereit,
mit ihm zu reflektieren? Meist wird bei solchen Fra-
gen nicht der Lernprozess thematisiert, sondern wie
wohl beteiligte Personengruppen, wie Eltern oder
Lehrer reagieren werden. Ist es aber, um ein mun-
dig entscheidender Mensch zu werden, nicht gera-
de wichtig, auch kritische Situationen, nattrlich in
Begleitung, meistern zu kénnen? Welche Strategien
entwickelt das Kind, wenn es ein Buch vergessen
hat? Wie wird dadurch der Selbstorganisationspro-
zess gefordert?

Im 12. Kinder- und Jugendbericht wird auf die
Verregelung der Kindheit hingewiesen. Eltern und
Institutionen werden dazu aufgefordert, Kindern



Lebens- und Entwicklungsrdume zuzugestehen,
in denen sie selbst planen, entwickeln und gestal-
ten kénnen, um sich im eigenstindigen Tun zu et-
proben.

Kinder kénnen nur dann demokratische Kompe-
tenzen erwerben, wenn sie diese selbst erproben
und entwickeln kénnen. Sie benétigen die Erfah-
rung, dass Irrwege zu Verinderung fihren und er-
werben somit Kompetenzen, um mit Verinderun-
gen klar zu kommen. Den Kindern muss es ferner
ermoglicht werden, in anregungsreicher Umgebung
Erfahrungen der Selbstwirksamkeit und Meinungs-
bildung zu sammeln. Sie brauchen dazu aber auch
Erwachsene, die sie in diesen Kompetenzen be-
gleiten und ihnen die Méglichkeit zum Austausch
bieten. Es heifit jedoch nicht, dass wir Kinder un-
kontrolliert in eine schwierige Situation entlassen
sollen. Es braucht daher in den Einrichtungen der
Jugendhilfe ausreichend Zeit zum Gesprich und zur
gemeinsamen Planung,.

Kinder erwerben dabei die Kompetenz zum Dif-
ferenzieren. Wann geht was am besten oder wann
sollte ich es lieber lassen? Sie lernen sich selbst und
andere einzuschitzen. Im Sinne der Beteiligung
und Autonomieerfahrungen ist es wichtig, dass mit
Kindern tber ihr Wissen, ihre Sichtweise und ihtre
Selbstwirksamkeitserfahrungen geredet wird und
dass damit zentrale Grundlagen fir Beteiligung
und Einbindung geschaffen werden.

4.2. Mit den Kindern ins Gesprach kom-
men. Kinderinterviews als Transfer-
aufgabe im Rahmen der Fortbildung
,Kinder starken”

Vildan Luderschmidt (Kindertagesstatte

terre des hommes, Wiesbaden)

HKinder stirken war das Oberthema der Fortbil-
dungsreihe fir Kindertagesstitten zur Frihpriven-
tion von Gewalt und Fremdenfeindlichkeit. In der
Auseinandersetzung mit den Inhalten stellte sich
sehr schnell heraus, dass Kinder zu stirken in all
den in der Fortbildung aufgezeigten Facetten we-
sentlicher Bestandteil unserer pidagogischen Arbeit
ist. Im Folgenden soll aufgezeigt werden, wie iiber

die Methode des Interviews die Inhalte der Fortbil-
dung in die Praxis Gbertragen und weiter bearbeitet
werden konnen.

Das Interview: Kein Frage-Antwort-Spiel,

sondern ein ernsthafter Dialog

Emre schaut mich stolz an: ,,Ich kann gut klettern und
einen ganzen Burger in einem Bissen runterschlucken.”
,»Wirklich, das kann ich ja kaum glauben®, antworte ich
ihm schmunzelnd und notiere seine AuBerung in der
Rubrik ,,Was kannst du schon alles?*

Es tiberrascht mich nicht sehr, dass die etymologische
Ableitung des Wortes Interview ,,sich gegenseitig se-
hen® bedeutet. In diesem Moment sehe ich sehr viel
von Emre. Er mag ,,L.owen, weil das die Konige des
Dschungels sind“ und ,,weil man auf ihnen reiten
kann.“ Er mochte Pilot werden, um seine GroBeltern
in der Tturkei ofter sehen zu konnen, seine Mama | kit-
zelt” ihn zum Einschlafen und es macht ihn traurig,
wenn er Streit mit seinen Freunden hat.

Jeder Piddagoge kennt das — es gibt Kinder in der Grup-
pe, Uber die weill man schon sehr viel, die werden ge-
hért, die achten selbst darauf, gehért zu werden. Und
dann gibt es solche Kinder, auf die man gezielt achten
muss, bei denen man Gefahr lduft, sie zu Ubersehen,
von denen man gerne noch mehr erfahren wiirde, de-
ren Bediirfnisse man kennen lernen méchte und bei
denen man sicher gehen will, dass sie sich wohl fithlen
und sie ihren Platz im Kindergarten gefunden haben.

Letzteres war im Rahmen unserer Fortbildung Aus-
l6ser, um die Methode der Interviews im Rahmen
der Portfolioarbeit einzufithren. Wir wollten der
Frage nachgehen, ob sich die Kinder in unserer Ein-
richtung reprisentiert fithlen oder ob ihnen Dinge
fehlen, sie Wiinsche oder unbefriedigte Bedtirfnisse
haben.

So entwickelten wir im Team einen Fragebogen, der
dartber hinaus Fragen beinhaltet, die sich mit dem
personlichen Umfeld des Kindes, seiner Familie und
seinen Freunden, seinen Interessen und mit seinem
alltdglichen Leben beschiftigen. Nach und nach
wurden die Fragen angepasst, umformuliert und zum
Teil auch wieder weggelassen. Auch heute noch ist
das Interview flexibel zu nutzen und kann in seiner
Form nach Bedarf erginzt oder gekiirzt werden.
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»Ich will ,Kocher’ werden“: Originalton
der Kinder oder sinngemaRes Umformu-

lieren der kindlichen AuBerungen?
Kontrovers wurde in meinem Team die Frage disku-
tiert, ob bezichungsweise inwieweit wir den O-Ton
der Kinder im Interview notieren oder ob wir die
Aussagen der Kinder — die nicht immer sprachlich
korrekt oder jedem verstidndlich sind — sinngemil
umformulieren sollten. Ein Teil des Teams war der
Meinung, dass wir durch eine Umformulierung Ge-
fahr laufen wiirden, die Aussagen der Kinder zu ver-
filschen oder sie nicht sinngemil3 wiederzugeben.
Es bestand die Angst, dass mit den Worten des Pad-
agogen ein falsches Bild entstehen wiirde.

Der andere Teil des Teams vertrat den Standpunkt,
dass wir als Pidagogen Sprachvorbilder sind und
wir aus diesem Grund vermeiden sollten, sprach-
lich nicht korrekte AuBerungen zu verschriftlichen.
Mittlerweile sind wir im Team tbereingekommen,
die sprachlichen AuBerungen des Kindes gram-
matikalisch korrekt umzuformulieren. Dies wird
vor allem dann relevant, wenn die Kinder uns oder
ihre Eltern bitten, ihre Aussagen vorzulesen. Wir
sind der Meinung, dass die Sprachkenntnisse ihrer
Kinder in der deutschen Sprache fur viele Eltern
mit Migrationshintergrund ein sehr sorgenvolles
und sensibles Thema darstellen und dass aus diesem
Grund der Fokus auf den Inhalten der Aussagen der
Kinder und nicht auf ihren sprachlichen Defiziten
liegen sollte. Neue Wortkreationen oder lustige Ver-
sprecher, wie bei Sina, die ,,Kocher” werden méch-
te, konnen und sollen beibehalten werden.

Wir sind der Meinung, dass uns ein Interview Er-
kenntnisse Uber das Denken und Fiithlen eines Kin-
des liefern sollte. Um Aussagen tber Sprach- und
Entwicklungsstinde eines Kindes titigen zu kon-
nen, wollen wir uns anderer Methoden bedienen.

»ES soll keiner zuhéren!”: Wie soll die

Interviewsituation gestaltet sein?

Erinnern wir uns noch mal an Emre. Er genief3t die
Ruhe und Intimitit des Interviews und gibt mir so
wertvolle Anregungen fiir die weitere Gestaltung
der Interviewsituationen. Ruhe und Ungestortheit
sind uns beiden wichtig. ,,Es soll keiner zuhéren®,
bittet mich Emre. Jeder darf sich entscheiden, Pau-

sen zu machen oder Fragen nicht zu beantworten.
Auch wenn sich Emre entschieden hitte, kein Inter-
view mit mir zu fithren, hitte ich das als Pidagogin
akzeptieren und darauf hoffen miissen, dass er zu
einem spiteren Zeitpunkt neugierig wird und sich
entscheidet, iber diesen Weg mit uns ins Gesprich
zu kommen. Er hat sich dazu entschieden, schenkt
mir sein Vertrauen und gewidhrt mir ganz neue Ein-
blicke in sein Denken, seine kindliche Perspektive,
sein Fihlen und auch sein Handeln. Im Gegenzug
achte ich darauf, ihn in seiner Personlichkeit und
Einzigartigkeit, auch seinem Eigensinn anzuerken-
nen, wertzuschitzen und behutsam und respektvoll
mit dem mir Anvertrauten umzugehen.

So auch beispielsweise bei Joannis, dessen Angste
und Sorgen im Interview deutlich werden: ,,Ich habe
Angst, wenn Mama die Tir zumacht, dann sehe ich
Alptraume! und der sich winscht, eben diese Alp-
trdume nicht mehr ,,zu sehen” und uns Pidagogen so
die Méglichkeit gibt, seine Angste aufzufangen und
mit ihm Lésungen zu entwickeln, damit umzugehen.

Hier wird deutlich, dass das Interview weit mehr ist als
ein Frage-Antwort-Spiel. Es hilft uns, in einen ernst-
haften Dialog mit dem Kind einzusteigen, wegzuge-
hen von den Fragen hin zu den Themen des Kindes,
es anzuregen, ausfihrlicher Uber seine Anliegen zu
berichten.

Joannis schafft es seine Angste zu thematisieren — aber
nicht nur das, er sieht in ihnen auch eine Besonder-
heit und seine personliche Stirke: ,,Ich kann Geister
sehen! Er schafft es, aus dieser fur ihn belastenden
Situation, aber auch aus dem Gesprich dartber, Kraft
zu schopfen und einen Weg zu finden, damit umzuge-
hen. Wir Erwachsenen kénnen ihm auf der Suche nach
dem Weg unterstiitzen und aktiv mit ihm nach Wegen
suchen, seine Angste zu bearbeiten.

»Ich lasse andere mit meinem Spielzeug

spielen”: Blick auf die Starken der Kinder
Interviews 6ffnen unseren Blick fur die Stirken ei-
nes jeden Kindes, die unterschiedlicher nicht sein
konnten. Lena kann schon Fahrrad fahren, Farida
Buchstaben schreiben und Estelle macht Purzel-
biume, will aber noch lernen, Loopings zu machen.
Durch das gezielte Nachfragen werden sich die Kin-



der ihrer Stirken bewusst und denken gleichzeitig
dartiber nach, was ihnen zuvor schwer gefallen ist
und was sie im Laufe der Zeit gelernt haben. Sie re-
flektieren ihre eigenen Lernfortschritte. So wie bei
Lena, die gelernt hat, ,,zu warten, wenn ein ande-
rer mit einem anderen spricht. Das war manchmal
schwer!” oder Joannis, der ,,andere schon mit sei-
nem Spielzeug spielen ldsst.

»Ich will mehr Fisch, Kartoffeln und

Spinat“: Kinder teilhaben lassen

Im Interview bekommen wir auch einen Einblick in
die alltdglichen, ,kleinen Wiinsche der Kinder. So
winscht sich Zahrah ein schoénes Bild von sich im
Kindergarten oder Leyla méchte ,,mehr Fisch, Kar-
toffeln und Spinat essen” und im Stuhlkreis ,,6fter
erzdhlen®. Immer deutlicher wird, dass wir Uber die
Interviews mit den Kindern in einen ,,echten” Dialog
treten konnen und nicht nur viel tber sie erfahren,
sondern auch einen Rahmen schaffen, in dem sie die
Mboglichkeit haben, Anliegen und Wiinsche zu dufiern
oder Beschwerden und Arger loszuwerden — einen
Rahmen also, indem sie geh6rt und in die Gestaltung
ihres Alltags im Kindergarten eingebunden werden
konnen. Sie erfahren, dass sie wirksam sind.

Konflikte thematisieren, austragen und

I6sen

Leyla wiinscht sich noch etwas. Sie spielt am liebsten
mit Meriam alleine in der Puppenecke und es gefillt
ihr nicht, wenn Meriam , nicht da ist“. AuBerdem
»nervt Aysha mich, wenn die uns anschreit.” Auch
diesen Einblick kann ein Interview liefern. Es kann
Konflikte aufzeigen und thematisieren und dazu an-
regen, Losungswege zu finden.

Eltern teilhaben lassen
Was Sina spater werden méchte, weil3 sie schon: ,,Frau,
aber was ich sein méchte, weil3 ich noch nicht.”

Sinas Interview gehért ihr, sie entscheidet, mit wem
sie es teilt. Heute ldsst sie ihre Mutter daran teilhaben
und zeigt es ihr stolz. Diese schmunzelt iiber die Aus-
sagen ihrer Tochter. Es macht ihr sichtlich Spal3, das
Interview zu lesen, in vielem erkennt sie ihre Toch-
ter sofort wieder, Uiber anderes ist sie erstaunt, vieles
macht sie sehr stolz.

'Mﬂ DEN HINDERIN. NS GRPRAT Yowniers
Hindorindor - AL

Wir kommen mit Sinas Mutter spontan und unbe-
schwert ins Gesprich tiber die Stirken ihrer Tochter,
ihren Humor, ihre enge Bindung zum Bruder. Schnell
sind weitere Anekdoten zur Hand, und wir bekom-
men einen Einblick in das Leben auBerhalb des Kin-
dergartens. Ahnlich ist es bei Farida, die sich den
,,Geruch von der Atbeit von meiner Mama“ wiinscht
und der sich schlielich als Zitronenputzmittel auf der
Arbeitsstelle der Mutter herausstellt. , Vielleicht haben
wir einen dhnlichen Geruch im Kindergarten! Wir ge-
hen mal auf die Suche®, schlagen wir Farida vor.

Sensibilitat fiir Genderfragen und vorur-

teilsbewusste Erziehung entwickeln

Mehr Autos wiinscht sich Acelya sicherlich nicht im
Kindergarten, sie mag ,,im Kindergarten keine Autos!
Ich bin ein Madchen!* Wahtscheinlich wiirde sie auch
nicht sehr gerne mit den Powerrangers spielen. Estel-
le dagegen schon, sie nennt diese Spicle ,,Jungsspiele®
und spielt sie am liebsten mit Mohammed. Sich damit
auseinanderzusetzen, wie Kinder eine Vorstellung von
ihrem Geschlecht und ihrer eigenen Identitit entwi-
ckeln und ob sie mit ihren Bedurfnissen im Kindet-
garten reprisentiert sind, ist ein wesentlicher Bestand-
teil padagogischer Arbeit. Uber Fragen wie: ,,Wiinschst
du dir etwas fir den Kindergarten?*, ,,Fehlt dir dort
etwas?* oder ,,Was magst du im Kindergartenr*, aber
auch ,,\Was gefillt dir gar nicht?, haben Kinder die
Méglichkeit, Bediirfnisse kundzutun und sich far Ver-
dnderungen einzusetzen.

Wir Pidagogen bekommen durch die Antworten der
Kinder Kenntnisse iiber ihre Entwicklung und kén-
nen sie so bestmoglich unterstiitzen, aber auch gezielt
die Vorurteile der Kinder thematisieren und ihnen hel-
fen, sie zu reflektieren und ihnen vorzubeugen.
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Schlussbemerkung

Das Interview ermdglicht uns viele Einblicke und
neue Sichtweisen auf das Kind. Oft resultieren aus
den in den Interviews gewonnenen Erkenntnissen
neue Ideen fir den piddagogischen Alltag. Viele
Dinge erwarten wir, einige uberraschen, verwun-
dern und freuen uns. Das Interview weckt sehr viele
Emotionen, wir werden nachdenklich, es werden
ernste und auch traurige Themen angesprochen.
Aber nicht zuletzt bringt es uns, die Eltern und na-
tlirlich in erster Linie die Kinder zum Lachen und
Schmunzeln und bereitet uns sehr viel Freude. Wir
mochten auf die Interviews nicht mehr verzichten,
schen sie als gro3e Bereicherung fiir unsere pida-
gogische Arbeit und sie machen uns auch ein klein
bisschen stolz — und worauf ist Joannis stolz? ,,Dat-
auf, dass ich auf der Welt bin!*

4.3. Die Arbeit mit Portfolios 6ffnet Tiiren
und Herzen, um mit Kindern, Eltern und
dem Team ins Gesprach zu kommen

Angelika Palm (Kindertagesstatte terre

des hommes, Wiesbaden)

Seit 2007 arbeiten wir mit dem Portfolio, den Ent-
wicklungs- und Erlebnisbiichern der Kinder. Durch
die Fortbildung wurde ich und auch das Team er-
neut angeregt, die Portfolioarbeit, die schon fester
Bestandteil unseres pidagogischen Alltags ist, unter
verschiedenen Fortbildungsthemen zu reflektieren
und insgesamt zu prifen, inwieweit sich die Arbeit
mit dem Portfolio mit unseren Zielvorstellungen in-
terkultureller Arbeit vereinbaren lasst.

Des Weiteren moéchte ich hinterfragen, ob sich
meine personlichen piddagogischen Ziele und mein
damit verbundenes Handeln mit den Inhalten und
Leitideen der Fortbildung decken und inwieweit ich
durch die Portfolioarbeit dem padagogischen Ziel,
Kinder nachhaltig zu stirken, ndherkomme.

Ein weiteres Ziel ist es fiir mich, mit der Vorstellung der
Portfolioarbeit bei Padagoginnen die Lust zu wecken,
gemeinsam mit den Kindern diese spannende und ,,Kin-
der stirkende” Dokumentationsform zu entdecken. Im
Mittelpunkt stehen die Kommunikation, die Aktivititen
mit den Kindern sowie die Beteiligung der Eltern.

Wie einfithrend bereits erwihnt, stellen Portfolios

eine sehr gute Méglichkeit dar, an den Inhalten un-

serer Fortbildungsreihe anzukniipfen, da sie Kinder

* in ihrer sozialen und emotionalen Kompetenz,

¢ in der Konfliktbearbeitung und im Regellernen,

* im Bereich des interkulturellen Lernens, im Um-
gang mit Individualitidt und Differenz,

* im Bereich der Partizipation und Entwicklung von
demokratischer Kultur in der Kindergartenarbeit,

* in geschlechtsspezifischen Ansitzen sowie

e in der Zusammenarbeit mit den Eltern

unterstiitzen. (Siche hierzu: Ausschreibung der Fort-

bildungsreihe 2008-2010)

Wie sehen die Portfoliomappen aus? Welche Form wih-
len wir, um flir die Kinder einen tUbersichtlichen Rah-
men zu schaffen, der es ihnen erméglicht, ihre Aussa-
gen und Themen bestimmten Bereichen zuzuordnen?

In Anlehnung an Krok/Lindewald (2008) haben

wit folgende Bereiche gewihlt:

* Ich: Identitit — Wer bin ich (z. B. Handabdrucke,
gemalte Selbstportraits, Mafle und Gewichte,
Lerngeschichten, Fotos von Geburtstagen)

* Ich kann: Aktivitdten die vom Kind ausgehen, ei-
gene Ziele und Strategien

* Familie und Freunde: Wer geh6rt dazu, Portrit der
Familie, Freunde, Besuche bei der Familie zu Hau-
se, Feste mit der Familie, familiare Erlebnisse

* Was machen wir: Aktivititen, und Projekte, die
von Erwachsenen und Kindern angeregt werden,
Museumsbesuche, Waldwanderungen, Ausfliige,
besondere Aktivitidten in der Gruppe etc.

* Ich finde: Interviews der Kinder, Eltern und Pidago-
ginnen schreiben fiir das Kind auf, was das Kind gut
findet, was es schon gelernt hat, was es lernen will,
was es schon gemacht hat und noch machen will

Was wird dokumentiert?

* Gedanken und Aussagen der Kinder

* Fotos, die den Prozess der Kinderaktionen in Aus-
schnitten wiedergeben

* Zeichnungen und Bilder, kleine gebastelte Gegen-
stinde der Kinder

* Aufzeichnungen von Gesprichen mit den Kindern

* Erzihlungen und Berichte der Kinder

* Lerngeschichten, die ihnen die Pidagoginnen
schreiben

* Interviews



Wie steht nun die Portfolioarbeit im Zusammen-
hang mit den Themen der Fortbildung?

Drei Themenschwerpunkte der Fortbildung méchte
ich herausgreifen, um die Verkniipfungen zur Port-
folioarbeit deutlich zu machen:

Partizipation:

* Die Kinder bestimmen iiber den Inhalt ihres Port-
folios (welche Fotos, welche Zeichnungen und Bil-
der, welche Aussagen).

* Sie entscheiden auch dariiber, wem sie ihr Portfo-
lio zeigen, wer es mit ihnen anschauen darf. Es ist
ihr personliches Eigentum.

* Die Interviews mit den Kindern spiegeln ihre
Meinungen, ihre Ideen, Bediirfnisse, Angste, ihre
Stirken und Vorlieben wider. Sie werden von den
Pidagoginnen schriftlich festgehalten und in
Teamsitzungen und Vorbereitungszeiten ausge-
wertet und besprochen.

* Die Gestaltung der Portfolioseiten beruht auf Frei-
willigkeit und wird den Kindern nicht aufgedringt.

Konkrete Beispiele aus der Praxis:

Mirhan kommt zu uns und zeigt uns ein zerknull-
tes und eingerissenes Blatt Papier, das er gerne in
seinen Ordner heften moéchte. Es entspricht nicht
direkt unserer Vorstellung von Asthetik, wir lassen
ihn aber trotzdem gewihren, mit dem Kompromiss,
dass wir mit ihm besprechen, dass nicht alle seine
Werke, sondern nur die fiir ihn Wichtigsten im Ord-
ner Platz finden kénnen. Mirhan entscheidet sich
trotz oder gerade wegen unseres Einwandes dafiir.
Wir fragen Mirhan danach, was dieses Bild fiir ihn
so besonders macht, und schreiben seine AuBerung:
,Der Dino wollte das Bild kaputt machen®, als Er-
ginzung zu seinem ,,Werk* auf.

Dilara formuliert angeregt tber die Fotos in ihrem
Portfolio den Wunsch nach einem weiteren Besuch
im Museum, um zu schauen, wie sich die ,,Kaul-
quappenbabys“ entwickelt haben. Diese Idee wird
sehr bald umgesetzt, Dilara darf im Museum Fotos
von den Kaulquappen machen, die dann wiederum
einen Platz in ihrem Ordner finden.

Resilienz
* Durch die Selbstbestimmung und Gestaltung des
Portfolios durch die Kinder gleicht kein Portfolio

dem anderen — denn sowohl die Kinder als auch
ihre Interessen und Lernziele sind unterschiedlich

und einzigartig.

Portfolios erméglichen den Kindern, die Prozesse
noch einmal zu durchleben, z.B. was sie tun und
wer sie sind, mit wem sie gerne spielen etc.

Die Dokumentation veranschaulicht eigene Er-
kenntnisprozesse, als Gedidchtnisstiitze.

Kinder lernen ihre Stirken und Fihigkeiten bes-
ser kennen, sie erleben Freundschaft und Zuge-
hoérigkeit.

Kinder wihlen selbst ihre Arbeiten fiir das Portfo-
lio aus, die Pddagoginnen stehen ihnen dabei unter-
stitzend zur Seite, indem sie die Kinder beispiels-
weise auf besonders gelungene Aktivititen, Bilder
und Basteleien aufmerksam machen. Dies drickt
eine besondere Wertschitzung und Achtung aus.
Sie nehmen sich Zeit, mit dem Kind gemeinsam an
ihrem Portfolio zu arbeiten und fiir sie relevante In-
halte, Erzihlungen und Berichte aufzuschreiben.
Das Nachdenken tber sich selbst ist den Kindern
im Vorschulalter oft noch nicht so vertraut. Die
Auseinandersetzung mit ihrer eigenen Identitit,
mit ihren Vorlieben und Interessen hilft den Kin-
dern beim Aufbau ihrer Personlichkeit.

Portfolios bieten die Mdéglichkeit, angstfrei zu er-
zihlen, sich zu 6ffnen, zuzuschauen, teilzuhaben,
auch wenn sie der deutschen Sprache (insbeson-
dere bei zwei- oder mehrsprachig aufwachsenden
Kindern) noch nicht so sicher sind.

47



48

* Lerngeschichten sind das ,,Herzstlick® des Port-
folios. Sie dienen zum Staunen, Erkliren, sich Er-
innern, Nachdenken, Nachfragen, zum Austausch
mit dem Kind, den Kindern miteinander, den El-
tern und Piadagoginnen.

* Da die Kinder selbst an der Gestaltung beteiligt
sind, erfahren sie dartiber die Wertschitzung ihrer
Handlung.

Beispiel aus der Praxis:

Deniz und Mohamed bauen mit grolen Bausteinen
einen hohen Turm und messen dabei ihre GréBe. Mo-
hamed sagt ,,Ich bin der GréBte.” Deniz grinst: ,,Ja du
bist der GroBte, aber ich bin der Alteste! Geli, machst
du ein Foto von uns?*

Die Pidagogin macht ein Foto und schildert in einer
kurzen Lerngeschichte die Situation.

Elternbeteiligung

* Eltern sind die wichtigsten Partner, wenn es um
die Erziehung ihrer Kinder geht. In der Portfo-
lioarbeit sind die Eltern, Geschwister und Ver-
wandten vom ersten Tag an im Portfolio (Fotos)
sichtbar und einbezogen. Sie kénnen sich selbst
einbringen, indem sie fiir ihr Kind Bilder von der
Familie mitbringen und gemeinsam mit ihrem
Kind diese in das Portfolio kleben. Dadurch wird
fiir das Kind ein ,,Stick Zuhause® in den Kita-
Alltag hineingebracht. Dartiber hinaus werden die
Eingewohnungszeit der Kinder, die Begleitung der
Eltern in den ersten Tagen und die Aktivititen, die
gemeinsam durchgefiihrt werden (z.B. Sterne als
Zeichen), dokumentiert.

Fir die Eltern ist das Portfolio ein wichtiges Medi-
um, um sich einerseits tiber Interessen, Ideen und
Lernfortschritte ihrer Kinder zu informieren, an-

dererseits um sich gemeinsam mit dem Kind tber
seine Lieblingsaktivititen auszutauschen und zu
erfahren, was ihm besonders viel Freude macht.
Uber das gemeinsame Anschauen und Erzihlen
entsteht eine intensive Zugewandtheit, die fiir die
Eltern und ihr Kind ein ganz besonderes Erlebnis
werden kénnen.

Aktivititen gemeinsam mit den Eltern (z.B. Feste
oder Elternnachmittage zu bestimmten Themen)
werden mit Fotos oder kleinen Erlebnisberichten

dokumentiert.
* Dariiber hinaus ist es fur die Eltern eine wichtige
Informationsgrundlage, um damit den Austausch

mit den Pidagogen und dem Kind tber sein Ler-
nen zu verstarken.

Beispiel aus der Praxis:

Leyla, die erst kurz die Einrichtung besucht und
sich in der deutschen Sprache noch nicht so gut
ausdriicken kann, schaut sich mit mir ihre gemal-
ten Bilder von sich und ihrer Familie an. Ich weil3
iber Gespriche mit der Mutter, dass Leyla bald ein
Geschwisterchen bekommen wird. Leyla zeigt mir
freudig ein Bild, auf dem sie dieses Baby gemalt hat,
sie sagt nichts — auch ohne Sprache kann sie mit mir
tber das Bild kommunizieren.

Leyla zeigt auch ihrer Mutter das gemalte Bild. Ich
berichte ihr von Leylas Freude, verstanden zu wer-
den, und dass sie in dem Bild fiir sich ein Medium
zur Kommunikation gefunden hat. Ich lasse sie teil-
haben an den Erfahrungen, die ihre Tochter in der
Einrichtung macht. Die Mutter freut sich tber die
Informationen und ist stolz darauf, dass sich ihre
Tochter nach einer so kurzen Eingew6hnungszeit
bereits so wohl in der Einrichtung fiihlt.

Die jeweils im Anschluss an die Inhalte der Fort-
bildung beschriebenen Situationen sind auch immer
Beispiele dafiir, wie Kinder miteinander kommuni-
zieren. Uber die Auseinandersetzung mit dem Port-
folio wichst die Bereitschaft der Kinder, sich tber
ihre Meinungen und Erlebnisse untereinander aus-
zutauschen.

So stirken sie sich automatisch gegenseitig, auch
ohne unser Zutun als Erzieherinnen und Erzicher.
Sie nutzen das Portfolio selbststindig mit regem In-
teresse und viel Freude.

Wie bereits zuvor beschrieben, ist das Portfolio im-
mer an den Stirken des Kindes orientiert und be-
witkt so, dass sich das Kind stindig seiner Stirken
und seiner personlichen Lernfortschritte bewusst
werden kann.

Die Kinder kommunizieren aber nicht nur unterein-
ander, sondern binden uns als Erzieherinnen und Et-
zieher, aber auch ihre Eltern gerne mit ein. So erhalten
auch die Eltern einen Blick auf all das, was ihr Kind
schon kann, welche Herausforderungen es bereits ge-
meistert und welche Lernfortschritte es gemacht hat.



In der Auseinandersetzung mit den Kindern und ih-
ren Portfolios lernen wir so sehr viel tiber die Sicht-
weisen und die Perspektiven der Kinder, aber auch
die ihrer Eltern.

Die Portfolios entwickeln sich stindig weiter. Thre
Bedeutung fir Kinder, Eltern sowie Pidagoginnen
nimmt fortlaufend zu.

Uber die Reflexion der Portfolioarbeit wurde mir
nochmals deutlich, dass die Themen der Fortbil-
dung viele Impulse fir die Arbeit mit Portfolios
liefern und es sehr wichtig ist, die Arbeit immer im
Hinblick auf die Fortbildungsthemen zu untersu-
chen, da diese flir mich sehr essentiell sind.

Gerade fiir die Arbeit mit Kindern und Eltern mit
Migrationshintergrund bieten die Portfolios einen
,niedrigschwelligen® Zugang, der Eltern, den Kin-
dern und auch uns die Moglichkeit gibt, spontan
und ohne Druck ins Gesprich zu kommen und viel
voneinander zu erfahren.

Zum Schluss meines Beitrages méchte ich noch ein-
mal betonen, dass Erlebnisbiicher oder Portfolios
unverwechselbar und einzigartig sind — Unikate —,
die hiufig weit iiber die Kindergartenzeit die Kinder
begleiten, die zum Schmunzeln und Staunen und
Nachdenken anregen — ja, Etlebnisbticher sind ganz
besondere Geschenke!
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5. BETEILIGUNG VON
ELTERN

5.1. Erziehungspartnerschaft mit Eltern
Rita Haberkorn (Fachschule fur Sozial-
padagogik, Wiesbaden; Institut ,,School
for Life” / Internationale Akademie
gGmbH an der Freien Universitat Berlin)

5.1.1. Thematischer Aufriss

,Fur das gelingende Aufwachsen eines Kindes

braucht man ein ganzes Dorf!*

Dieses vielzitierte Sprichwort, seien seine Wurzeln

nun in Afrika oder Indien, lenkt den Blick darauf,

dass es Gemeinschaften braucht, die mehr sind als

eine Kleinfamilie. Und dass die Menschen, die sich
begegnen, um der Kinder Wil-

Es braucht sehr unterschiedli-
che Menschen, um ein Kind zu
begleiten, zu unterstiitzen, an-
zuregen und zu fordern: Eltern,
GroReltern, PatengroReltern,
Tagesmiitter, Erzieher/innen,
Lehrer/innen, Menschen aus
der Nachbarschaft - es braucht

len und zur Verbesserung ihrer
eigenen Lebensqualitit zuein-
ander finden mussen und das
Verbindende zur Orientierung
ihres Handelns machen.

Es braucht sehr unterschied-
liche Menschen, um ein Kind
zu begleiten, zu unterstiitzen,

anzuregen und zu fordern:

menschen- und vor allem kinder-  Eltern, GroBeltern, Paten-
freundliche Menschen.

grof3eltern, Tagesmitter, Er-
zieher/innen, Lehrer/innen,
Menschen aus der Nachbarschaft - es braucht men-
schen- und vor allem kinderfreundliche Menschen.
Und es braucht Geschwister oder zumindest andere
Kinder unterschiedlichen Alters.

Die ,,Dorfgemeinschaft® zeigt Interesse fureinan-
der — fiir die Lebenslagen der Familien und auch die
Bedurfnisse der Kinder. Fir die Familien mit ihren
Kindern sind soziale Netzwerke — ob verwandt-
schaftlich oder interessenorientiert gepragt — Res-
sourcen, die sie darin stirken, die an sie gestellten
Herausforderungen zu meistern.

Die ,,Dorfgemeinschaft® bereichert nicht nur Fami-
lien, es kann eine win-win-Situation fur alle Betei-
ligten sein und kann von diesem Erleben getragen
werden und sich entwickeln.

Familiensituationen haben sich im Laufe der letzten
Jahrzehnte dramatisch verindert und mit ihnen die

Beteiligung
von Kindern

gang mit
iflikten

™

Bedurfnisse ihrer Mitglieder.

Merkmale sind:

* Die Familien haben weniger Kinder, gleichzeitig
ist deren sinnstiftende Bedeutung fiir die Eltern
gewachsen.

* Die Doppelbelastung der Frauen und der Ruf
nach besserer Vereinbarkeit sind seit den 80er
Jahren wichtige sozialpolitische Themen.

* Die Familien werden kleiner: die (meist) bewuss-
te Entscheidung fiir ein Kind fihrt zu Ein- oder
Zwei-Kinderfamilien.

* Paare leben immer hiufiger eine Bezichung auf
Zeit. Das hat Briiche und Uberginge fiir alle Be-
teiligten zur Folge.

* Kleinfamilien fehlt hiufig das verwandtschaftliche
Umfeld in Reichweite;

* Hohe (Selbst-)Anspriiche an die Erziechung der
Kinder, die Empfindlichkeit im Interesse des Kin-
des wichst.

* Bildungsanforderungen sind auch eine Elternaufgabe.

* Unsicherheiten wachsen, die Ressource Familie ist
in dem kleinen intimen Rahmen unzureichend.

* Armut und/oder Arbeitslosigkeit belasten Erwach-
sene und Kinder und bleiben Auflenstehenden oft
verborgen.

* Migrantenfamilien fihlen sich in ihrer Situation
hiufig nicht verstanden. Sie begegnen Vorurtei-
len und tragen sie selbst in sich, sie sind integra-
tionswillig oder leben in einer quasi Parallelge-
sellschaft. Bei ihrer Suche nach stabiler Identitit
balancieren sie kulturelle Wurzeln und neue kul-
turelle Angebote — es gibt viele Ursachen und
Griinde, ob und wie diese Balance gelingt.

Gleichzeitig: Eltern verbringen viel Zeit mit ihrem
Kind, Viter wollen sich mehr an den Erzichungs-
aufgaben beteiligen, Vereinbarkeit ist ein Thema
der Wirtschaft, Gesellschaft und nicht mehr nur der
Familien.

Die Sorge fiir den Unterhalt und die Erziechung des
Kindes wird im Wunsch der Eltern zunehmend zu
einer gemeinsamen Aufgabe.

Auch der Kindergarten hat sich gewandelt und an
Bedeutung gewonnen.



Einige Merkmale:
* Aus eciner familienerginzenden Halbtagseinrich-
tung wurde der Kindergar-

Eltern teilen ihre Verantwortung mit dem Kinder-
garten fur die Erziehung, Bildung und Betreuung
der Kinder (Familienergin-

ten zur zweiten zuverlissigen ~ Mit dem Kind nimmt das Team zung und bei Bedarf Famili-
und stabilen ,Nebenheimat’ gjne Familie in den Kindergarten  enunterstiitzung).

fir die Kinder.

* Der Elementarbereich (De-
finition des Bildungsrats
1971) veridnderte den Anspruch an eine qualifiziet-
te frithkindliche Erziehung, Bildung und Betreu-
ung.

* 80er Jahre: Vereinbarkeit von Beruf und Familie
stellte die Qualitit der Betreuung ins Zentrum

auf.

(Ganztagseinrichtungen).

* 90er Jahre: Verdnderungen in der Lebenswelt der
Kinder und ihrer Familie stellte die Frage nach
geeigneten Orten fiir Kinder und ihre Familien:
Offnung, Integration und Hereinnahme jiingerer
und ilterer Kinder, Vernetzung im Stadtteil.

* BErstes Jahrzehnt: Bildungs- und Erziehungspli-

ne (nach PISA) formulieren einen Anspruch, der

in seiner Offenheit Raum ldsst fiir gewachsene
pidagogische Orientierungen (Konzepte wie den

Situationsansatz, die Reggio-Pidagogik, die Mon-

tessori-Pidagogik u.a) und gleichzeitig Qualitit

verbindlich beschreibt und Qualifizierungsange-
bote fiir die pad. Fachkrifte orientiert. Multiple

Begrindungen fiir die Betreuung und Bildung der

Unterdreijahrigen formulieren sie als gesellschaft-

liche Aufgabe (frihe Bildung von Anfang an, die

Neugestaltung der Elternzeit und die Diskussion

um den Erhalt aufwendig erworbener Qualifikati-

on, Familienunterstiitzung bei Armut und anderen

Uberforderungen).

Kindergarten als selbstverstindliches Angebot

fur Kinder hat sich trotz der aktuellen Sparmal3-

nahmen weiter fir die Belange der Familien ge-
offnet. Kinder- und Familienzentren oder Early

Excellence Center kénnen dem Anspruch eines

Angebots fur Kinder und ihre Familien mit ei-
nem multiprofessionellen Team in einer vernetz-
ten Angebotsstruktur eher gerecht werden. Die
neuen Chancen liegen nicht nur auf der Seite der
Nutzer, sondern auch der Erzieher und anderer
Berufsgruppen, die von der Professionalitit der
anderen profitieren und ihren Blick weiten.

Die Sozialpolitik hat dazu im
KJHG die rechtliche Grund-
lage geschaffen.

5.1.2. Blick auf Kinderinstitutionen

konkret
Verschiedene Welten treffen sich in Kindertagesein-
richtungen — das Ziel: eine Erzichungspartnerschaft
zwischen Eltern und Erzieher/inne/n.

Jedes Kind, das in den Kindergarten aufgenommen
wird, bringt andere Personen seines Umfeldes, vor
allem der Herkunftsfamilie, mit ins Spiel: Eltern,
Geschwister, Verwandte oder Nachbarn — den
Lebenskontext. Primire Lebensbezichungen und
-erfahrungen ziehen mit dem Kind in den Kinder-
garten ein und beeinflussen den Alltag und bringen
manchmal neue Herausforderungen und Fragen ein.
Und umgekehrt nehmen diese Kinder ihre Kinder-
garten-Erfahrungen mit nach Hause und verdndern
damit ihr privates Umfeld.

Erzicherinnen haben einen pidagogischen Auftrag
(Gesetz, linderspezifischer Bildungs- und Erzie-
hungsplan, Tragerprofil, Einrichtungskonzept). Thre
Erzichungspartnerschaft orientiert sich grundsitz-
lich an den konkreten Interessen und Bediirfnissen
des Kindes und an den Belangen der Familien.

Nicht immer laufen die Lebenswelten der Familie und
des Kindergartens friedlich nebeneinander her, son-
dern stehen sich mit ihren Bedingungen, Interessen
und Abldufen scheinbar unverséhnlich gegeniiber.

Erzieher/in und Eltern unterscheiden wesentliche

Perspektiven:

* Das Wohl der Gruppe — das Wohl des eigenen Kindes

* Erzichung als Berufsaufgabe — Erzichung als Fa-
milienaufgabe

* Ein Vertrag auf Zeit — eine Lebensaufgabe

* Professionalitit und Konzentration der Erzieherin
- Mehrfachbelastung der Eltern
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* Kindergarten ist Arbeitsfeld — Kindergarten ist
Entlastung und Bereicherung

* Erzieherin ist stets die Zweiterzieherin (sie treffen
auf bereits erzogene Kinder) - Eltern sind Erster-
zicher.

Erzicher/innen kliren ihre Haltung und Fihigkeit

der Gesprichsfithrung gegeniiber den Eltern:

* Sie balancieren zwischen verstehender Nihe und
innerer Distanz.

* Die Erzieherin ist Fachfrau fir die Begegnung mit
den Eltern, nicht fir die ,,Erziehung® der Eltern.

* Thre Haltung ist geprigt von Offenheit, Interes-
siertheit, Freundlichkeit.

* Beratungskompetenz setzt voraus: Vertrauen,
Wertschitzung, Transparenz, Kooperation, Ge-
sprachsbereitschaft, Atmosphire und Zeit, Infor-
mationsbereitschaft.

* Beratungsgesprich setzt Kompetenz der Gesprichs-
fihrung voraus und beinhaltet gleichzeitig auch die
Fahigkeit, die eigenen Grenzen zu erkennen.

Erziehungspartnerschaft im Hort — Merkmale einer
Dreiecksbeziechung:
* Die Zusammenarbeit mit den Eltern ist von einem

Beziehungs- und einem Zeitdilemma gekenn-
zeichnet.

* Das hortinterne Beziehungsdreieck (Eltern — Kind
— Erzieherin) ist eng verkniipft mit dem Institutio-

nendreieck (Hort — Elternhaus — Schule).

* Diese Vielfalt der Kooperationsbeziige steht in der
Regel im Widerspruch zu den zeitlichen Ressour-
cen, die die Eltern einbringen.

* Die Schule lenkt die Aufmerksamkeit der Eltern,
gleichzeitig winschen sie von Horterzieherinnen
Unterstitzung bei den Kontakten, wenn es um
Schulprobleme geht.

* Die Verantwortung fiir schulische Angelegenhei-
ten (z.B. auch die Hausaufgaben) ist mit den Eltern
zu kldren und wirft hidufig den Blick auf ein indif-
ferentes Selbstverstindnis der Horterzieherinnen.
Wofiir sind sie verantwortlich? Was beinhaltet ihr
sozialpiddagogischer Auftrag?

* Eine behutsame Abstimmung zwischen den Be-
teiligten — unter Einbezug des Hortkindes — ist
gefordert.

* Vertrauen in der Zusammenarbeit mit Eltern ent-
steht durch Zutrauen und gemeinsames Handeln.
Uberwiegend negative Anlisse des Kontaktes et-
schweren den Vertrauensaufbau.

Die Welt trifft sich im Kindergarten — der Kinder-
garten wird Teil des Dorfes fiir das gelingende Auf-
wachsen der Kinder.

* Kindergarten als Kommunikationsort fur Eltern,
als Treffpunkt fir Familien.

* Was ist denkbar? Eigene briichig gewordene sozia-
le Netze neu kniipfen.

* Netzwerkbildung vom Kindergarten aus: Was ist die
Rolle der Erzieherinnen? Die Erwartungen an die
Eltern? Die Wiinsche und Hoffnungen der Eltern?

* Eltern helfen sich untereinander.

* Mehrgenerationenhaus: Was ist damit gemeint?

* Early Excellence Center / Kindet- und Familien-
zentrum: Ein vielfiltiges Angebot von Bildungs-,
Betreuungs-, Beratungs- und sonstigen Diensten
fir Erwachsene und Kinder der Familien und des
Gemeinwesens.



5.2. Erziehungspartnerschaft.
Personliche Auseinandersetzung
mit den Themen des Kurses und
dem Transfer in die KITA. Ein altes
Bild neu betrachtet — Anspruch und
Wirklichkeit im Wandel der Zeit

Lydia Geropp (Kindertagesstatte

Breckenheim, Wiesbaden)

Sicher gibt es kaum piddagogische Krifte, die zu
Beginn ihrer Ausbildung und Titigkeit nicht das
Wohl der Kinder im Blick haben und sich daher
mit den Méglichkeiten auseinandersetzen, die den
Kindern helfen, Selbstvertrauen und Selbstsichert-
heit zu entwickeln, sowie Moglichkeiten suchen,
sie in ihren Stirken zu foérdern und ihnen helfen,
ihre Schwichen zu Uberwinden.

Es sind die Eltern und deren Erzichungspartner,
wie Tagesmiitter und -viter, pddagogische Krifte
von Krippen, KITAS, Heimpersonal, Lehrern,
als auch Therapeuten und evtl. Personen von
Amtern, wie z.B. Gesundheits- und Jugendamt,
welche diese Ziele anstreben, jedoch nur be-
dingt gemeinsam erarbeiten. Es wird viel dartiber
nachgedacht, wie man Kinder gemeinsam stir-
ken kann, und es gibt gute Ansitze in einzelnen
Querverbindungen, z.B. Eltern im Austausch mit
Tageseltern und Tageseltern im Austausch mit der
KITA, Eltern im Austausch mit KITAS und diese
im Austausch mit pidagogischen Kriften anderer
Institutionen, welche Kinder mit Entwicklungs-
verzogerungen in den KITAS begleiten. Es gibt
auch gute institutionelle Verbindungen, wie z.B.
Jugendzentren mit Beratungsstellen fir Eltern,
wo Familien sich als solche in der Gesellschaft
wahrnehmen kénnen, so auch in Familienzentren,
um nur einige aufzuzihlen. Voraussetzung fir
optimale Erzichungspartnerschaft ist die Bereit-
schaft, nicht zuletzt von den Eltern selbst, in ei-
nen Dialog zu kommen. Da wiederum bedarf es
Feinfihligkeit der Erzichungspartner sowie guter
Ideen fir einen gemeinsamen Raum, in dem sich
Eltern, auch einzeln als Mutter oder Viter, und
ebenso GroBeltern beachtet finden.

In der Vergangenheit kramen:

Das Thema Erzichungspartnerschaft ist so alt wie
die Menschheit und seit Moses bekannt, der als
Findelkind von einer Pharaonentochter in Agyp-
ten, ohne es zu wissen (Bibel, 2.Mose), det leib-
lichen Mutter zur Pflege gegeben wurde und nur
durch diese Erzichungspartnerschaft zum Befreier
eines unterdriickten Volkes werden konnte.

Hitte Anne Salivan (1866-1936), geb. in Massachu-
setts, USA, die Lehrerin der gehdrlosen und blin-
den Helen Keller (1880-1968), geb. in Alabama,
USA, deren Eltern nicht von der Notwendigkeit
einer konsequenten, ausdauernden und liebevollen
Erzichung und Zuwendung tberzeugen kdnnen,
misste die Geschichte neu geschrieben werden. So
jedoch wurde Helen Keller trotz ihrer Handicaps
Schriftstellerin und auBerdem auch eine Kiampfe-
rin gegen Unterdriickung, so auch der schwarzen
Bevolkerung.

In den 1970er-Jahren wurde viel diskutiert und er-
probt, mal ohne, mal mit Ergebnissen. Manche Aus-
einandersetzung mit den Themen Erzichungspart-
nerschaft fithrte zu konstruktiven Konzepten.

1979 arbeitete ich im Hort eines Elternvereins, in
einem sozialen Brennpunkt.

Dort wurden aus erster Hand Erfahrungen zum
Curriculum Soziales Lernen gesammelt und linder-
tbergreifend ausgetauscht. Die verschiedensten Pro-
jekte wurden tber Jahre hinweg entwickelt, von Zeit
zu Zeit iiberarbeitet und erginzt. Daraus entstanden
als Anregung die so genannten Didaktischen Ein-
heiten, welche in vielen Bundeslindern und auch in
Einrichtungen der Stadt Wiesbaden konzeptionell
eingesetzt wurden.

Im Elternverein arbeitete ich personlich bei dem
Modell-Projekt ,,Ubergang vom Elementar- zum
Primarbereich®. Da hatte ich Gelegenheit, mit einer
Lehrerin und einer Sozialarbeiterin den Ubergang
im Unterricht zu begleiten und zu beobachten, dieser
wurde offener als sonst tiblich gestaltet. Gemeinsam
mit ihnen und der Leiterin sowie den Erzieherinnen
wurde reflektiert, wie sich der Ubergang fiir die ein-
zelnen Kinder gestaltete. Meine selbst gewihlte Auf-
gabe in diesem Projekt war es, zu beobachten, wo
Kinder nicht die nétige persénliche Aufmerksam-
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keit und Zuwendung im Unterricht haben konnten,
um dem Lernstoff gut zu folgen. Diese Kinder be-
gleitete ich im Hort und half ihnen, mit Riicksprache
der Eltern einige Hiirden zu nehmen — dies konnten
z.B. Sprachbarrieren oder Lernschwichen sein, half
soziale Kontakte untereinander zu férdern und viel
Bewegung als Ausgleich anzubieten. Dieses Projekt
war eine priaventive MaBlnahme der damaligen Zeit,
sie gab den Kindern die Méglichkeit, sich gegentiber
ihresgleichen, den Lehrkriften, den pidagogischen
Kriften und Fremden gegentber sicherer und sozi-
aler verhalten zu kénnen. Riickblickend war das ein
guter Ansatz.

Der Blick auf heute gerichtet:

In den letzten Jahren sind die Vernetzungen sehr
viel besser geworden, man hat aus der Vergangenheit
gelernt und es gibt bessere Méglichkeiten fiir Erzie-
hungspartnerschaften. Der Blick wird auch tber die
nationalen und internationalen Grenzen gerichtet.
So kommt es auch zu unserer Fortbildung, die nicht
als einziges Projekt unter dem Motto ,.Vielfalt tut
gut® lauft. Ca.100 weitere Forder-Projekte zur Pri-
vention gegen Gewalt und fir bessere soziale Chan-
cen gibt es bundesweit. Bleibt zu hoffen, dass nicht
alle Bemithungen im Sande verlaufen.

In der Einrichtung, in der ich atbeite, sind Kontakte
zwischen Eltern, Erzichet/inne/n, Therapeuten, di-
agnostischen Zentren, Schulirzten, Lehrer/inne/n
moglich, vorausgesetzt, die verschiedenen Parteien
sind ausdriicklich damit einverstanden. Manches ist
aktuell und war in der Vergangenheit schon még-
lich. Das Vertrauen der Eltern muss gewonnen wer-
den. Dazu ist unsere wertschitzende Haltung ihnen
und ihren Kindern gegentiber wichtig. Die zeigt sich
schon da, wenn Eltern die Kinder anmelden und sie
von uns offen und kompetent empfangen werden.
Wo Eltern eine einladende Haltung vorfinden, gibt
es ihnen das Gefiihl, integriert zu werden. Die El-
tern kénnen beteiligt werden, nicht nur bei den tibli-
chen Kindergarten-Festen. Es gibt die Moglichkeit,
die Kinder auf Fotos zu bestimmten Themen, z.B.
Waldpidagogik, Buchausstellung mit Schreibwerk-
statt usw., als auch in ihren ausgestellten kreativen
Werken zu finden. Ab und zu sind auch Fotos von
Eltern dabei. Das alles ist in jedem Fall ausbaufihig,
um noch mehr Identifikation méglich zu machen.

Weiter in die Zukunft:

Der Kurs ,,Kinder stirken® ist fiir mich ein Raum
der Gedanken geworden. Ich darf Erinnerungen
wachrufen, die mit meiner eigenen Biografie zu tun
haben und meine Arbeit prigen. Mehr als 30 Jahre
Berufserfahrung reflektiere ich und sehe ruckbli-
ckend auf gesellschaftliche und politische Epochen
und werte alles fir mich als eine groBe Entwick-
lung.

Die Entwicklung, die ich sehe, wird sich auch weiter
positiv gestalten, aber im Allgemeinen wird diese
als zu langsam erachtet und cher nicht als positiv
empfunden. Jede Entwicklungsstufe hat ihre Erfol-
ge und Niederlagen und alles bleibt in Bewegung. Es
ist nicht zuletzt den Zuversichtlichen zu verdanken,
dass alles immer besser wird. In meinem gedankli-
chen Raum vergleiche ich die verschiedenen Kon-
zepte, in die ich eingebunden war, mit Konzepten,
von denen ich horte, kann viele Parallelen ziehen
und erkennen, dass sich Bewihrtes hilt, verbessert,
vertieft und verselbststindigt.

Der Kurs gibt mir den Raum, die Themen miteinan-
der zu verflechten und so eine padagogische Einheit
zu sehen und in die Praxis zu Gbertragen und zu
schauen, wo ich sie bereits umsetze und wo ich sie
noch besser und méglichst bald integrieren kann.
Aus allen meinen freien Gedanken ergibt sich fiir
mich Folgendes: Es steht auBler Frage, wo viele
Menschen fiir ein Kind Verantwortung tragen, soll-
ten diese sich so gut wie moglich austauschen und
absprechen, um optimale Voraussetzungen fur die
Entwicklung des Kindes zu schaffen. An einem
runden Tisch entsteht ein umfassenderes Bild vom
Kind. Noch runder witrd es durch mediale Hilfen:
Fotos vom Leben des Kindes in einer pidagogischen
Einrichtung, kleine Berichte von schénen Begeben-
heiten oder festgehaltene Erzidhlungen vom Kind,
geschilderte Lernprozesse, so wie kleine Filmein-
heiten, z.B. ein Tagesablauf oder ein Sportereignis
bieten eine gute Gesprichsgrundlage. Ein Treffen
gestaltet sich so personlicher. Noch im Kindergar-
tenbereich legte ich Ordner mit Fotos und Texten
an. Wenn ich besser beobachte, beobachten die El-
tern besser und sind tiber ihr Kind erstaunt!



Zur Auswahl meines Themas:

Die wunderbaren Fortbildungsthemen und die dar-
auf gut abgestimmten Fachtage waren so umfassend
und auch so intensiv, da wire es eigentlich nur ge-
recht, zu jedem Thema eine solche Auseinanderset-
zung zu verfassen. Mein Hauptgedanke dazu ist, als
Transfer, eine knappe Zeitung fiir die Kolleginnen
zu erstellen, wo alle Themen kurz vorgestellt wer-
den. Daran habe ich wihrend der Schreibwerkstatt-
Tage gearbeitet, bin aber letztlich zu dem Schluss
gekommen, sie nicht als schriftliche Arbeit abzuge-
ben, sie bedarf einer lingeren Vorbereitung,

Es ging mir bei meiner schriftlichen Arbeit in erster
Linie darum, einen Anfangspunkt, der die Voraus-
setzung fur alle weiteren Themen, Kinder stark fiir
ein gesellschaftliches Leben zu machen und somit
eine Privention gegen unsoziales Verhalten, im
schlimmsten Fall Gewalt, zu finden.

Die Bereitschaft, gute Erzichungspartnerschaften
zu entwickeln und Wege dahingehend zu finden,
sche ich als den Anfang, um dann weitere Themen
zu verfolgen. Natirlich muss man Themen auch
parallel betrachten. Kinder kénnen trotz negativer
Einflusse Stirken entwickeln, selbst wenn sich ihre
Eltern nicht um sie kiimmern. Wichtig ist, dass es
eine andere Person gibt, der das Kind Vertrauen ent-

gegenbringt.

Mein Transfer:

Den Auftrag, die Erfahrungen gleich in Transfer-
aufgaben zu bringen, erachte ich als sinnvoll und
wichtig. So bleibe ich stindig in der Auseinander-
setzung mit den Themen. Manche Vorhaben lassen
sich gut umsetzen, andere weniger, in meinem Fall
cher, weil ich das Arbeitsfeld gewechselt habe.

Es freut mich, dass ich an der Fortbildung teilneh-
men konnte, obwohl ich gerade dabei war, mich be-
ruflich neu zu orientieren. Schon, dass ich innerhalb
meiner Einrichtung vorerst die Mdglichkeit dazu
bekommen habe. Somit sind die zwei Jahre an der
FH unmittelbar in diese KT eingeflossen, was auch
das Ziel war.

Ich bin immer auf berufliche Verinderung be-
dacht. Zu Beginn der zwei Jahre war ich in einer
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Kindergartengruppe, nun bin ich an den Hort an-
geschlossen, arbeite aber weitgehend in den Werk-
stitten, einer Holzwerkstatt, einer Tépferei sowie
einem Atelier. Dorthin kommen die Kinder gleich
nach der Schule, um dort nach dem Schulalltag ei-
nen entspannenden Ausgleich zu haben. Die Kinder
werden selbst titig und versuchen, ihre Ideen alleine
umzusetzen. Sie suchen auch meine Hilfe dabei oder
wollen von mir einen Vorschlag. Solche Situationen
kann ich gut nutzen, um Projekte mit den Kindern
zu erarbeiten, da konnen meine Ideen zu den Trans-
feraufgaben umgesetzt werden. Kindergartenkinder
dirfen die Werkstitten gleichermaflen fir sich nut-
zen. So habe ich Gelegenheit, mit den Jingsten zum
Thema , Kinder stirken® zu arbeiten.

Zum Thema Erziehungspartnerschaften habe ich
Folgendes fiir diesen Bereich tiberlegt und umge-
setzt: Es bot sich an, gleich zwei Elternabende zu
nutzen, den fiir die neuen Eltern der KT und mei-
nen ersten mit den Horteltern. Die neuen Eltern
konnten sich einen Eindruck von den Rdumen
machen, konnten das Materialangebot begutach-
ten und ausgestellte Arbeiten der Kinder bestau-
nen. Die Eltern bekamen Ausfithrungen tber die
Mboglichkeiten ihrer Kinder, hier aktiv zu werden,
und wurden sogleich von mir eingeladen, sich aus-
zuprobieren und einzubringen. Auf Schildern hat-
te ich Begriffe zu den Werkstitten ausgesucht, die
beschreiben, was eine solche darstellt, z.B. Raum
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fur Forscher und Experten. Hierzu lud ich Eltern
ein, sich mit ihrem Fachwissen und ihrem kreativen
Konnen einzubringen oder nur als Beobachter zu
kommen. Erwidhnenswert ist auch der Begriff Raum
fur Kommunikation, wobei ich die verschiedensten
Variationen vorstellte.

Eltern haben seither mit viel Interesse ihre Kinder
abgeholt und bleiben bisweilen linger fiir einen Aus-
tausch stehen. Sie haben auch schon die Gelegenheit
genutzt, mich zu bitten, bei von ihnen organisierten
Bastelnachmittagen unterstiitzend titig zu werden.
Wieder andere staunen manchmal tiber die Arbeiten
ihrer Kinder und horen, was die Kinder tuber ihre
Werke aussagen und denken. So ist anzunehmen,
dass diese Arbeiten mehr wertgeschitzt werden und
nicht gleich im Mall landen.

Transferaufgaben zu anderen Fortbil-

dungsthemen:

Kinder finden sich mit ihren Unterschieden in der
Einrichtung wieder. Dieses Projekt begann ich noch
in meiner Kindergartengruppe. Bevor die Kinder in
einem Spiegel ihr Aussehen kontrollieren konnten,
wussten die meisten, ob ihr Gesicht mehr rund,
eckig, herzf6rmig usw. aussieht. Sie sollten auch die
Gesichter gegenseitig benennen. Dazu bastelten wir
aufklappbare Karten, auf der Innenseite malten sich
die Kinder, auf der AuBlenseite prickelten sie eine
Gesichtsform aus. Sie konnten dann ein Foto von
sich dort unterlegen und sehen, ob sie diese Gesichts-
form haben. Um allen Kindern stindig Gelegenheit
zum Vergleich ihrer Gesichter zu erméglichen, ar-
beiteten viele Kinder in einer Gemeinschaftsaktion
an einer grolen Holzkonstruktion, welche mehrere
Formen als Klappen hat, um grole Fotos unter-
schieben zu kénnen.

Diese Aktion fiuhrte zu vielen weiteren Aktionen,
u.a. zu einem Kunstprojekt mit Kindergarten- und
Hortkindern tiber Mischen von Hautfarben mit den
verschiedensten Materialien, z.B. Wassetrfarben, Pas-
tell und Kreide. Dariiber kamen wir zu den verschie-
denen Kontinenten und Kulturen. Dazu haben sich
Kindergartenkinder der Herausforderung gestellt,
aus einem Lexikon Fotos von Kindern aus aller Welt
abzumalen und auf kleine Leinwinde fiir ein Wand-
Puzzle-Bild zu iibertragen. Dann kamen Projekte zu

den Lebenswelten. Kinder haben sich echte Regale
fur ihre Kinderzimmer gebaut und lackiert. Es wur-
den Kinderzimmer aus Schachteln nachempfunden.
Dann gingen wir zur Architektur tiber, wo Kinder
die Gelegenheit hatten, aus Blichern Gebiude abzu-
malen oder nachzubauen. Z.B. baute ein Junge eine
Burg aus Eisstibchen und Holzteilen nach. Jedes
Projekt fithrte zu Gesprichen tUber die Materie, so
konnten die Kinder Zusammenhinge erkennen.

AbschlieBend:

HEs gab noch viele Méglichkeiten, zu den Themen
der Fortbildung aktiv zu sein. Mit einem letzten Bei-
spiel méchte ich schlieBen. Zum Thema Selbstbetei-
ligung der Kinder arbeite ich mit den Kindern an
einem eigenen PARTY-PLANER. Das ist momen-
tan mein liebstes Projekt, ich komme mit Kindern
einzeln iber diese Aktion ins Gesprich, erfahre viel
Uber ihr Zuhause, Uber ihre Winsche, aber auch zu
ihren Einstellungen zu Konsum- und Essverhalten.
Es ist eine riesige Mappe, in der sie ibersichtlich
ihre ndchste Feier planen und selbst hergestell-
te Utensilien wie Tischkarten, Einladungskarten,
Tischschmuck als auch Luftballons hineinstecken
kénnen. Wir sprechen dartiber, dass letztlich ihre
Eltern die Zustimmung geben miissen, was z.B.
Ausfliige, Anzahl der Giste und die Auswahl der
Speisen angeht. Mein Eindruck ist es, dass Kinder
dann sehr ernsthaft und realistisch einschitzen und
planen.

Diese Mappe lisst sich nicht in einem Arbeitsschritt
erstellen. Die Kinder bleiben dran und fordern das
gleiche von mir. Immer mehr Kinder melden sich
fir diese Aktivitat an. Ich merke, wie stolz Kinder
auf ihre neu entwickelten Fihigkeiten sind und sie
selbstsicherer aus der Werkstatt gehen. Auch Eltern
staunen hier und tUberlegen, ob sie die Ideen ihrer
Kinder unterstiitzen.

Die Kinder fithlen sich ernst genommen, das alles
macht resiliente Kinder.



6. UMGANG MIT KONFLIKTEN ‘@RE

6.1. Konflikte unter Kindern begleiten
Mechthild Dorfler (Stadtschulamt
Frankfurt)

Die eintigige Fortbildung zielte darauf ab,

* Konflikte unter Kindern in neuem Licht zu sehen
und damit der Verengung des Blickwinkels auf den
wauffilligen® aggressiven Teil kindlicher Konflikte
entgegenzuwirken (ohne die Schwierigkeiten, die
Konflikte bereithalten kénnen, zu tibergehen),

* die pidagogischen Fachkrifte fir die Perspektive
der Kinder zu sensibilisieren,

» Konflikte als Interaktionsprozess verstechen zu
lernen und

* Moglichkeiten der Unterstitzung fiir Kinder ken-
nenzulernen, die Kinder als Experten fir Kon-
fliktlésungen anerkennen.

Grundlage des Seminars waren die Ergebnisse der

Beobachtungsstudie zum ,,Konfliktverhalten von

Kindern in Kindertagesstitten” des Deutschen Ju-

gendinstituts (DJI) Miinchen. Dabei standen Video-

szenen aus dem DJI-Projekt als Chance fir ,,entde-
ckendes Lernen® im Mittelpunkt des Seminars. Es
ging darum, die eigene Wahrnehmung zu schirfen,

Wahrnehmungsmuster zu erkennen und sich mit

Kolleg/inn/en uber das Wahrnehmen, Beobachten

und Interpretieren kindlichen Verhaltens auszutau-

schen. ["Jbungen und Fallbeispiele der Teilnehmet/
innen erginzten die Ausfihrungen.

Konflikte unter Kindern

Konflikte sind etwas ganz Alltigliches. Sie beglei-
ten uns stindig im Leben, dennoch haftet ihnen
etwas Unangenechmes an. So geht es den meisten
Menschen. Ob Kinder dies auch so sehen? Es ist
schwer, Kinder dariiber zu befragen. Beobachtbar
ist jedoch, dass Konflikte auch in ihrem Alltag eine
grof3e Rolle spielen. Vor allem, wenn sie eine Kin-
dertageseinrichtung besuchen und ihren Tag in der
Gemeinschaft mit anderen Kindern verbringen.
Anlisse um miteinander in Konflikt zu geraten, gibt
es dabei genug. Die Kinder streiten sich um Spielsa-
chen, wetteifern miteinander, wer Erste/r, Starkste/r
oder Schnellste/r ist oder ringen um Spielpositionen
im Rollenspiel.

Kindertageseinrichtungen sind daher nicht nur ein
Ort des friedlichen Spielens und Lernens. Sie sind

Beteiligung

.

Umgang mit
Konflikten

>

ist auch ein Ort, wo heftige Auseinandersetzungen
stattfinden, wo Zank und Zoff zum Alltag gehoren.
Bereits frith mussen auch Kinder lernen, die Span-
nungen zwischen der Anpassung und dem Durch-
setzen der eigenen Interessen auszubalancieren,
wollen sie sich in einer Gruppe behaupten. Zum
Beziehungs- und Gruppenleben gehéren Harmonie
wie Disharmonie notwendig dazu. Keine Gruppe
kann vollig harmonisch sein, sonst gibe es keine
Entwicklung.

Denkt man an die tdglich wiederkehrenden Streit-
fragen unter Kindern, dann ist das jedoch auch der
Stoff, aus dem Gemeinschaft entsteht. Harmonie
erwichst ndmlich aus dem Boden iberstandener
Konflikte und anerkannter Differenzen, nicht aus
deren Abwesenheit. Dies so zu sechen ist gewdh-
nungsbedurftig, vor allem fiir jene mit einem cher
,,konfliktfreien“ Bild von Harmonie.

conflictus (lat.) = das Aneinanderschla-
gen, der ZusammenstofR} im weiteren
Sinne, Kampf, Streit

Was ein Konflikt ist, dariiber gehen die Meinungen
auseinandet. Eine einheitliche Definition ist nicht zu
finden. In Anlehnung an Glasl (1997) lisst sich zu-
sammenfassen, dass ein zwischenmenschlicher Kon-
flikt, auch sozialer Konflikt genannt, die Folge von
wahrgenommenen Differenzen ist, die gegenseitig im
Widerspruch stehen und eine Lésung erfordern.

Konflikte sind so gesehen eher etwas Positives, zeigen
sie uns namlich, dass etwas nicht stimmt, dass es untet-
schiedliche Interessen, Wiinsche und Wahrnehmun-
gen gibt. Wenn Kinder streiten, heiit das somit noch
lange nicht, dass sie unfihig sind, ihre Konflikte zu
16sen. Gerade sozial sehr aktive Kinder sind haufiger
als andere in Streitigkeiten verwickelt. Bedenklicher ist
es eher, wenn Kinder nie einen Streit mit andeten ris-
kieren.

Wie wir Konflikte wahrnehmen oder: ,,0b-
jektive Konflikte gibt es nicht”

Es ist nicht leicht, ein einheitliches Bild Uber einen
Konflikt herzustellen. Das liegt daran, dass es bei
sozialen Konflikten nicht nur um die Sachebene
geht, sondern auch die Bezichungsebene mit ins
Spiel kommt. Gefiihle spielen eine Rolle und die
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Konflikte sind so gesehen eher
etwas Positives, zeigen sie

uns namlich, dass etwas nicht
stimmt, dass es unterschiedliche
Interessen, Wiinsche und Wahr-
nehmungen gibt. Wenn Kinder
streiten, heillt das somit noch
lange nicht, dass sie unfahig sind,
ihre Konflikte zu |6sen.

eigene Einschitzung der Si-
tuation ebenfalls. Wie sehr
hierbei die Einschitzungen
auseinandergehen  konnen,
zeigt die folgende Ubung.

Ubung:
Konfliktbarometer

Die Teilnehmer/innen einer
Gruppe werden gebeten, eine

Konfliktsituation zu beschrei-
ben, die sie selbst erlebt haben
(privat oder beruflich). Auf ein Blatt notieren sie
Antworten zu den folgenden Fragen:
* Worum ging es in dem Konflikt?
* Wer war daran beteiligt?
* Wie ging der Konflikt aus?
Im Anschluss daran liest jemand eine Konfliktsitu-
ation vor und alle Gruppenmitglieder positionieren
sich im Raum auf einer gedachten Linie (im Sinne
eines Barometers). D.h. an einem Ende stehen die,
die der Konflikt , kalt* lasst, am anderen Ende die,
die hierbei ,,heiBle Fifie” bekommen. Zwischenpo-
sitionen sind moglich.

Wie jemand beispielsweise den Konflikt mit einer
Freundin einschitzt, die einen schon zum zweiten
Mal bei einer Verabredung versetzt hat, dariiber ge-
hen die Meinungen stark auseinander. Wihrend die
einen damit kein Problem haben, fithlen andere sich
zutiefst verletzt. Daran zeigt sich, wie subjektiv die
Sichtweise auf Konflikte ist, so dass Aullenstehen-
de kaum beurteilen konnen, was der Konflikt den
jeweils Beteiligten bedeutet. Das ist bei Erwachse-
nen nicht anders als bei Kindern. Objektive Kon-
flikte gibt es nicht. Und doch reagieren wir oft, als
wissten wir es. Denn nicht selten handeln wir eher
wie Schiedsrichter/innen anstatt zu versuchen, die
Sichtweisen der Betroffenen zu erfragen.

Hinzu kommt, dass auch die Grundhaltung Kon-
flikten gegeniiber sich auf den Umgang mit ihnen
auswirkt. Danach gefragt, was Konflikte ihnen per-
soénlich bedeuten, antworten die meisten Erzieher/
innen Ubereinstimmend: ,Ich mag Konflikte ei-
gentlich nicht sonderlich gern. Ich halte sie zwar fir
wichtig und man muss sie auch austragen, aber am
liebsten hitt” ich keine®. (vgl. DJI Projektblatt 3/97)

Wie stark der negative Beiklang von Konflikten ist,
zeigt sich schon daran, dass (auch in vielen Theori-
en) nicht genau unterschieden wird zwischen Kon-
flikt, Aggression und Gewalt. So als gleiche das eine
dem anderen. Wenn wir beispielsweise Konflikte
mit Aggressionen gleichsetzen, dann reduzieren
witr das Konfliktgeschehen auf das ,,auffillige Ver-
halten eines einzelnen Kindes. Doch am Konflikt
sind immer mindestens zwei beteiligt, meist noch
mehr Personen. Und zwischen den Konfliktbetei-
ligten gibt es immer eine Wechselwirkung, d.h. ihr
Handeln beeinflusst sich wechselseitig. Eine kleine
Ubung kann dies verdeutlichen, zum Beispiel, wenn
zwei dasselbe wollen:

Partner-Ubung: Ich will die Nuss

Jeweils zwei Personen stehen einander gegeniiber.

Zwischen beiden liegt eine Nuss (ein Bonbon o.4.).

Die Aufgabe ist es nun, dass jede Person versucht,

nach dem Start-Kommando die Nuss zu bekommen.

,»1ch will die Nuss!®, das ist der Auftrag an alle.

Bereits diese kurze Ubung zeigt,

* dass es Spall machen kann, um etwas zu Rangeln
und dass dies Energie freisetzt,

* dass ganz unterschiedliche Strategien angewandt
werden, um zum Ziel zu kommen (ablenken, tiber-
reden, verhandeln, Fakten schaffen durch Korper-
einsatz etc.) und

* dass es in der Regel ein mehrmaliges Hin und Her
zwischen den Konflikt-Kontrahent/innen gibt,
bevor der Konflikt entschieden ist.

Warum es so schwer ist, Konflikte zu
be(ob)achten

In der Regel erleben wir Konflikte eher als eine
listige Stérung. Wir werden aufmerksam, wenn es
laut zugeht, Kinder miteinander schimpfen, um
Hilfe rufen oder wenn jemand weint. Vorbei ist es
mit der Ruhe. Und da Konflikte eher stéren denn
als Lernchance aufgefasst werden, ldsst sich leider
hdufig ein Aktionismus im Umgang mit Konflik-
ten auch in Kindertageseinrichtungen beobach-
ten. Untersuchungen belegen, dass pidagogische
Fachkrifte entweder zu selten in Konflikte ein-
greifen oder sie zu abrupt beenden und sich eher
lenkend-direktiv verhalten. Damit gerit jedoch
aus dem Blick, was die Kinder bewegt und was
der Konflikt fiir sie selbst bedeutet.



Hinzu kommt, dass es in der Praxis gar nicht so
leicht ist herauszufinden, wie Kinder miteinander
streiten. Denn im Alltag hat man selten die Ruhe
und Distanz, um Kinder zu beobachten. Hinzu
kommt, dass Konflikte blitzschnell passieren, wobei
wir Erwachsene meist erst dann reagieren, wenn
Konflikte uns stéren. Die Beobachtung erst zu be-
ginnen, wenn die Kinder bereits laut geworden sind,
ist jedoch zu spit. Was ist in der Zwischenzeit pas-
siert? Was 16ste die Stérung aus? Welche Interessen
gerieten in Widerstreit und mit welchen Mitteln ver-
suchten die Kinder, ihre Interessen durchzusetzen?
Nur in wenigen Fillen bekommen wir die Vorge-
schichte mit. Zudem sind die Gemiter aller Betei-
ligten meist so erregt, dass ein ruhiges ,,dariiber
Sprechen® nicht méglich ist. Oft miindet daher die
Auseinandersetzung in einer Sackgasse, nimlich bei
der Suche nach einem Schuldigen und der Frage
»Warum hast du das getan?* Doch welches Kind
kann diese Frage schon beantworten.

Konflikte unter Kindern zu beobachten, ist wie gesagt
schwierig. Denn anders als man meint, kooperieren
Kinder hiufiger miteinander, als dass sie streiten. Das
war eine erste Erfahrung im Rahmen der Beobach-
tungsstudie in Kindertageseinrichtungen. Und diese
Erfahrung fithrte dazu, nicht auf Konfliktsituationen
im Kita-Alltag zu warten, sondern Spielsituationen
von Kindern aufzuzeichnen (Protokoll, Videoaufnah-
men), um sie im Nachhinein auf Konflikte hin zu un-
tersuchen. Damit gelang es schlieBlich, nicht nur die
Vorgeschichte zu kennen, sondern auch solche Ausein-
andersetzungen zu erfassen, die nicht in einem offenen
Streit endeten — Konflikte also, die zumeist unsichtbar
bleiben, weil die Kinder ihre gegensitzlichen Interes-
sen auf gelungene Weise miteinander aushandeln.

Was wir alles Gibersehen

Beim Aushandeln von Konflikten spielt die Kérper-
sprache eine herausragende Rolle. Da sagt ein Blick
oft mehr als tausend Worte oder schafft ein flinkes
Sich-dazwischen-Klemmen anerkannte Fakten.
Diese feinen Signale sind jedoch fir Unbeteiligte oft
kaum zu sehen. Zu kurz ist die Zeit, sie Uberhaupt
zu registrieren. Hinzu kommt, dass wir Erwachsene
auf die verbale Sprache fixiert sind und auch deshalb
die vielen Ausdrucks- und Verstindigungsméglich-
keiten der Kinder tbersehen. Die wiederum sind
aber fir den Konfliktverlauf entscheidend.

Videobeobachtung als entdeckendes

Lernen

Zwei ausgewihlte Videoszenen als Beispiel

1. ,,Die Tigerkralle zeigen™ oder: ,,Du darfst hier
nicht rein!“ und

2. eine Auseinandersetzung an einer Wippe im Gar-
ten einer Kinderkrippe

Vorgehensweise

Auf den ersten Blick:

* Was zu sehen und zu hoéren war / was ich nicht
sehen oder horen konnte

* Was ich spontan interpretiere

* Was ich mich frage

Auf den zweiten Blick
* Wiederholtes Anschauen und Zeitlupe als Chance,
die feinen Abstimmungsprozesse zu entdecken
* bewusste ,,Mitfiihlperspektive® einnehmen:
Mit welchem Kind fiihlen Sie am meisten mit?
Anhand der Videoszenen lisst sich zeigen, wie sehr
die Korpersprache die Konfliktsituation mitbe-
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stimmt, auch wenn die Kinder lingst ihre verbale
Sprache einsetzen. Es wird auch deutlich, dass dabei
den Bildern ein einziges Richtig oder Falsch nicht
zu entlocken ist. Stattdessen besteht die Chance, zu
etleben, wie bereichernd es
sein kann, wenn verschiedene
Sichtweisen zusammenkom-
men und sich dadurch neue
Sichtweisen des Verstehens
auftun. Nicht nur Kinder fol-
gen in ihrer Welt einer eigenen
Logik. Auch Erwachsene ha-
ben eine biografisch begriin-
dete Sicht auf die Welt, die fiir
andere zuweilen seltsam irri-
tierend sein kann. Im Dialog
tiber die bearbeiteten Szenen Kindern weiter.
tauchen etwa Fragen auf wie

,»oind Worte glaubwiirdiger als Bilder?* oder die Ex-
kenntnis, wie subjektiv unsere Wahrnehmung letzt-
lich ist. Hier zeigt sich erneut: Objektive Konflikte
gibt es nicht.

Regeb :
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Um zu wissen, wann und bei
wem was erfolgreich ankommt,
bendtigen sie die Fahigkeit zu
kommunizieren und sich in andere
hineinzuversetzen. Die Fahigkeit
bringen die Kinder ihrem Alter
entsprechend in Konflikte ein
und entwickeln sie in der Aus-
einandersetzung mit anderen

Anhand von Videoszenen kann man gut sehen, wie
die Kinder ihr Handeln jeweils am Handeln der
anderen, d.h. auch an ihrer Kérpersprache, der Mi-
mik oder Gestik oder der Intonation ihrer Stimme
,orientieren® und sich damit
wechselseitig beeinflussen.

Es ist daher davon auszuge-
hen, dass Kinder bereits viel
unternommen haben, ihren
Konflikt zu ,,regeln®, bevor
sie um Hilfe rufen. Einseiti-
ge Schuldzuweisungen (,,der
hat mich getreten®, ,,die hat
mir die Bausteine wegge-
nommen®) beleuchten daher
immer nur die Spitze des Eis-
bergs. Die Frage danach, wer
denn nun Recht hat oder Un-
recht helfen in der Regel nicht weiter. Ratschlige an
die Kinder wie ,,Der Sand gehért aber allen™ oder
,»Nun lasst die Laura doch mal mitspielen” verhallen
daher bei Kindern meist ungehért. Denn oft geht
es um etwas anderes als um das, was man auf den
ersten Blick hin wahrnimmt. Streitobjekte wie ein
Bobby Car oder der Platz auf dem Sofa entpuppen
sich oftmals als Platzhalter fiir den Beziehungskon-
flikt, der dahinter steckt. In den meisten Konflikten
ist nimlich ein Bezichungsthema enthalten.

Kinder sind Meister im Verhandeln

Kinder gehen mit Konflikten anders um als Er-
wachsene. Sie setzen sich hdufig kérperlich damit
auseinander, reagieren spontaner und gefithlsbeton-
ter als Erwachsene. Und sie stimmen in der Regel
ihr Handeln fein aufeinander ab. Sie verfiigen dabei
iber ein erstaunlich breites Repertoire, sich in Kon-
flikten miteinander zu verstindigen. Sie argumen-
tieren, schlagen Kompromisse vor, drohen, trotzen,
schlagen, zeigen sich hilflos, bieten Geheimnisse
an, um im Gegenzug mitspielen zu durfen, sie ge-
ben nach oder setzen ihre Uberredungskiinste ein.
Um zu wissen, wann und bei wem was erfolgreich
ankommt, benétigen sie die Fihigkeit zu kommu-
nizieren und sich in andere hineinzuversetzen. Die
Fahigkeit bringen die Kinder ihrem Alter entspre-
chend in Konflikte ein und entwickeln sie in der
Auseinandersetzung mit anderen Kindern weiter.
Dass die Kinder oft wahre Meister im Aushandeln



ihrer gegensitzlichen Interessen sind, das belegen
die gezielten Beobachtungen. Auch dies spricht
dafir, dass Kinder Gelegenheiten brauchen, sich
ohne den kontrollierenden Blick der Erwachsenen
mit ,,ihresgleichen” auseinanderzusetzen. Kinder
haben viele Fihigkeiten, ihre Konflikte auszutragen
und fiir sich zu lésen. Vorausgesetzt, in ihrer Nihe
sind Erwachsene, die nicht immer meinen, es besser
zu wissen als die Kinder.

Wenn Kinder alleine nicht mehr weiter-

kommen

Brauchen Kinder einerseits Gelegenheiten, sich
ohne den kontrollierenden Blick der Erwachsenen
mit ,,ihresgleichen® auseinanderzusetzen, so brau-
chen sie auf der anderen Seite aber auch die Ge-
wissheit, dass sie jederzeit bei den Erzicherinnen
und Erziechern Unterstiitzung finden kénnen. Au-
Berdem gibt es Situationen, in denen ein Kind kei-
nerlei Handlungsspielraum mehr hat, wo die Gefahr
besteht, sich kérperlich oder seelisch zu verletzen
oder die persénliche Grenze des anderen nicht re-
spektiert wird. Dann soll eingeschritten und in der
Konfliktsituation die Wende herbeigefithrt werden.
Aber wie?

Gefragt ist eine ,,aktive Zurtickhaltung®, die nicht
ausschlieBt, Streithihne auch manchmal zu tren-
nen. Doch darf man diese Intervention nicht mit der
Losung des Konflikts verwechseln. Wer Kinder in
ihren Konflikten verstehen will, muss sich auf ihre
Sichtweisen einlassen. Worum geht es ihnen kon-
kret? Was haben sie bereits selbst ausprobiert? Und
welche Ideen haben sie, um den Streit zu klaren?

Wie wichtig es ist, die jeweiligen Interessen genau
herauszufinden, zeigt das folgende Beispiel:

Wenn zwei dasselbe wollen

,»Zwei Schwestern streiten sich tiber eine Orange, die
sie beide haben wollen. SchlieBlich einigen sie sich, die
Frucht zu halbieren. Die eine nimmt nun ihre Hilfte,
isst das Fruchtfleisch und wirft die Schale weg. Die
andere wirft stattdessen das Innere weg und benutzt
die Schale, um damit einen Kuchen zu backen.”

Fiir eine Konfliktkultur in der Kinderta-

geseinrichtung

Es braucht in der Kita eine Kultur des Streitens,
Sich Reibens, Aushandelns und Schlichtens. Wenn
daher von Konflikt- oder Streitkultur die Rede ist,
dann deshalb, weil der Blick auf die akute Konflikt-
situation allein nicht austeicht.

Erwachsene kénnen Kinder nicht lehren, wie Kon-
flikte zu I6sen sind, aber sie sind aufgefordert, Vor-
bild zu sein fir einen achtsamen und achtungsvollen
Umgang miteinander und fiir die gemeinsame Suche
nach Lésungen. Wie Kinder mit Konflikten umge-
hen, hingt von ihren familidren Vorerfahrungen ab,
von der sozialen Atmosphire und den Lernchancen
in der Kindergruppe, zu der die Erzieher/innen ih-
ren Teil beitragen.

Konfliktkultur zeigt sich auch darin, wie es den Er-
wachsenen gelingt, mit der Vielfalt der Meinungen
umzugehen, und ob sie Widerspriiche tolerieren.
,Gesprichsvermittlerin® zu sein, das ist die vor-
dringlichste Aufgabe von Erzicher/inne/n. Insofern
ist der Kommunikationsstil entscheidend, nicht die
Frage, wer Recht hat oder der/die Schuldige ist. Das
gilt auch fir Auseinandersetzungen im Team.

TIPPS: Was tun, wenn ein Streit , kippt“?

1. helfen, trosten, lindern —

* zunichst dem angegriffenen Kind Aufmerksam-
keit schenken, weitere Verletzungen vermeiden;

* falls n6tig: die Situation unterbrechen mit Stimme,
Augenkontakt, Kérperkontakt

* (auch korperlich dazwischen gehen, trennen)

2. fir ,,Abkthlung® sorgen

¢ die Situation unterbrechen, evtl. den Ort oder den
Raum wechseln

* den Gefithlen Raum geben: reden, schimpfen,
heulen, stampfen — ohne Kommentar.

* (nicht Aggressionen an Gegenstinden ,,abreagie-
ren lassen (Boxsack 0.4.), das macht nur Sinn im
Kontakt mit einem Gegentiber (Erzieher/in, The-
rapeut/in)

3. auf das Einhalten von Regeln bestehen
* anstatt alles zu verstehen oder zu psychologisieren
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* wichtig: die Regeln gemeinsam mit den Kindern
festlegen - und zwar vorher,
* nicht erst in der Konfliktsituation

4. eindeutige und klare Anweisungen geben

» mit Konsequenzen reagieren, die Konsequenzen
miissen sich auf die konkrete Handlung beziehen

* und sie missen unmittelbar nach der Regelver-
letzung erfolgen - ein Aufschub verringert den
Effekt

5. das Gesprich suchen, wenn die Situation es zu-

ldsst

* Hintergriinde erfragen, um die Situation besser zu
verstehen und nach einer gemeinsamen Losung
suchen

* Fragen: ,,Was willst du?“ oder ,,Was ist geschehen®
statt ,,Warum hast du das getan?*

* (Sackgassen-Frage) Diese Frage kénnen Kinder
kaum sinnvoll beantworten. Auflerdem legt die
Frage nahe, dass es einen berechtigten Grund

geben konnte, der den Einsatz von Gewalt recht-
fertigt

e unparteiisch bleiben und nicht nach der ,,Wahrt-
heit” suchen, denn einen ,,objektiven Konflikt“
gibt es nicht

Fazit

Man muss Konfliktsituationen ernst nehmen, genau
hinschauen und das Tempo im Umgang mit Kon-
flikten drosseln. Nur so kann man Konflikte mit
und nicht fir Kinder klaren. Kinder in diesem Pro-
zess zu begleiten, ohne an ihrer Stelle zu handeln,
das ist die Kunst, um die wir Erwachsene uns be-
miuhen sollten.

6.2. Konflikte
Regina WeiBmann (Kindertagesstatte
Traunsteiner StraRe)

Ich habe mir nach der Fortbildung vorgenom-
men, auf Konflikte beim gemeinsamen Essen zu
achten. Ich habe z.B. beim Essen gezielt beobach-
tet, inwieweit der Lirm, der entsteht, wenn die
zwanzig Kinder mit ihrem Geschirr klappern, zu
Konflikten fuhrt. Ich habe festgestellt, dass ich
diesen Konflikt — denn der Lirmpegel st6rt mich
sehr — alleine habe, die Kinder haben hier keinen.
Daraufhin habe ich beschlossen, dass dies mein
personliches Thema ist, mit dem ich fertig werden
muss, da es mit den Kindern nichts zu tun hat.

Dann habe ich weiter beobachtet und eine Situa-
tion festgestellt, die fir die Kinder einen Konflikt
darstellt. Vor dem Essensbeginn, wenn das Essen
schon auf dem Tisch steht, fassen wir uns alle an
und sagen einen Tischspruch, der mit,,Guten Appe-
tit“ endet. Dann geht das Essen los. Es hat sich nun
in der Gruppe eingeschlichen, dass einige Kinder
diesen Abschluss nicht mehr abgewartet haben, son-
dern gewissermallen bereits mit den Kellen in den
Schiisseln waren. Und das gab nun Konflikte. Die
anderen wollten dann auch schnell essen und es hat
dann letztlich keiner mehr den Tischspruch zu Ende
gesprochen.

Ich habe diese Situation zum Anlass genommen,
mit der ganzen Gruppe dariiber zu sprechen. Wir
haben uns zusammengesetzt. Die Kinder brachten



zum Ausdruck, dass es sie fuirchterlich stort: ,,\Wat-
um kriegt immer nur der Schnellste zuerst?* Dann
haben die Kinder und ich gemeinsam iiberlegt, was
wir daran dndern kénnen. Die Kinder haben sich
dann darauf verstindigt, dass das jingste Kind an-
fingt, sich Essen zu nehmen und es dann im Uht-
zeigersinn weitergeht. Wir haben es ausprobiert und
es hat funktioniert. Es beschwert sich auch keiner,
dass immer das jingste Kind beginnt. Und da wir
keine feste Sitzordnung haben, dndert es sich tig-
lich, wer als nichstes dran ist.

Fir mich war es Uberraschend festzustellen, dass es
einen Konflikt gab, der die Kinder betraf, aber auch
einen, den nur ich hatte. Es war insofern etleich-
ternd, weil diese Situation die Kinder nicht so be-
lastet hat wie befurchtet. Ich muss hier dennoch fur
mich eine Lésung finden, denn mit zunehmendem
Alter stort das Geklapper mich immer mehr. Aber
vielleicht finde ich dafiir auch noch eine L.ésung, das
werde ich als Nichstes angehen. Ich habe jetzt erst
mal eine Gerduschdimmung unter die Tischdecke

gelegt.

Fir mich war es mal wieder eine angenehme Erfah-
rung mit einem partizipativen Ansatz. Durch ein
Gruppengesprich konnte ein Konflikt gemeinsam
erortert und bearbeitet werden, und die Kinder
haben eine L&sung in ihrem Interesse gefunden.
In der Erérterung von Konflikten ist es wichtig, in
Ich-Botschaften zu sprechen: ,,Mich stort, dass...
Dies macht den Beteiligten klar, wer gerade welchen
Konflikt hat. Kinder reagieren empfindlich, wenn
Kinder ihnen etwas ,,unterschieben wollen. Wenn
etwas verboten ist, dann kénnen sie es drgerlich fin-
den, aber es ist zumindest eine klare Regelung. Es
irritiert Kinder in ihrer Wahrnehmung sehr, wenn
die Erwachsenen, die ihnen wichtig sind, ihnen ein
Interesse ,,vorschreiben®. Da kénnen sie genau dif-
ferenzieren. ,,Es muss doch auch in eurem Interesse
sein, dass etwas so oder so lauft...” Wenn aber z.B.
eine Lehrerin ihnen sagt: ,,Ich méchte, dass ihr das
lernt, weil ich das fir wichtig halte®, dann sind Kin-
der dazu evtl. eher bereit.
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7. RESILIENZ

7.1. Resilienzférderung im padago-
gischen Alltag

Dr. Regina Remsperger

(Fachhochschule Erfurt)

Kinder sind in der heutigen Zeit mit ganz vielfalti-
gen Belastungen konfrontiert. Deshalb gilt es, Kin-
der nicht nur in ihren Familien, sondern auch in den
Kindertageseinrichtungen auf eine solche Weise zu
stirken, dass sie mit schwierigen Lebensumstinden
erfolgreich umgehen kénnen. Erkenntnisse der neu-
eren und ressourcenorientierten Resilienzforschung
sowie Resultate von Studien, die die Interaktionen
zwischen ErzieherInnen und Kindern zum Gegen-
stand haben, geben wertvolle Hinweise, wie pida-
gogische Fachkrifte die Entwicklung kindlicher Re-
silienz bereits im alltidglichen Umgang unterstiitzen
konnen.

Erkenntnisse der Resilienzforschung

Was heil3t nun aber Resilienz? Resilienz umfasst die
,»psychische Widerstandsfihigkeit von Kindern ge-
gentiber biologischen, psychologischen und psycho-
sozialen Entwicklungsrisiken (Wustmann 2004,
S.18). Das bedeutet, dass resiliente Jungen und Mad-
chen belastende Lebensumstinde erfolgreich be-
wiltigen und sich trotz massiver Beeintrichtigung
erstaunlich positiv entwickeln. Kinder erwerben
Resilienz in einem dynamischen Anpassungs- und
Entwicklungsprozess und indem sie naturlich fort-
wihrend mit anderen Menschen und ihrer Umwelt
interagieren. Wahrend dieses Prozesses gehen Kin-
der ebenfalls regulierend auf ihre Lebensumwelt ein
und gestalten diese aktiv mit. Machen sie hierbei die
Erfahrung, dass sie mit Belastungen gut umgehen
konnen, so erhoht sich dadurch die Chance der Kin-
der, kiinftige schwierige Situationen ebenfalls erfolg-
reich zu bewiltigen. Andererseits bedeutet Resilienz
nach dem heutigen Forschungsstand jedoch ,,keine
stabile Immunitit und absolute Unverwundbat-
keit gegentiber negativen Lebensereignissen® (ebd.,
S.30). Vielmehr ist Resilienz ein Konstrukt, das tber
Zeit und Situationen hinweg variieren kann.

In der Resilienzforschung wird neben dem Umgang
mit Stressbewiltigung vor allem der Aufbau von
Bewiltigungskapazititen untersucht. Unter dem
Gesichtspunkt der Ressourcenorientierung riicken

Umgang
mit Unter-
schieden

Umgan
Konflik

/

hierbei die Fihigkeiten und Potenziale von Kindern
in das Zentrum der Betrachtung. An ihnen gilt es
anzuknipfen, wenn es um das Schaffen und Erhal-
ten schitzender Bedingungen geht. Im Gegensatz
zu einem Risikofaktorenkonzept, in dem Risiko er-
héhende Lebensbedingungen (d.h. Vulnerabilitits-
faktoren, Risikofaktoren, traumatische Erlebnisse)
ermittelt und Risikokinder identifiziert werden, geht
es beim Schutzfaktorenkonzept darum, eben jene
Schutzfaktoren zu identifizieren und zu stirken.
Unter risikomildernden bzw. schiitzenden Bedin-
gungen werden psychologische Merkmale der sozi-
alen Umwelt verstanden, die bei einer vorliegenden
Risikosituation die Anpassung des Individuums an
die Umwelt férdern, die Auftretenswahrscheinlich-
keit psychischer Stérungen senken und die eines po-
sitiven Ergebnisses erhéhen (ebd., S.44). Schutzfak-
toren kommt dabei die entscheidende Funktion zu,
dass sie die negative Wirkung von Risikofaktoren
abpuffern kénnen. Zu den Schutzfaktoren gehéren
zum einen so genannte personale Ressourcen — d.h.
Higenschaften des Kindes — und zum anderen sozi-
ale Ressourcen, die in der Familie oder im aulBerfa-
milidren Umfeld eines Kindes zu finden sind.

Die ,,Kauai-Lingsschnittstudie von Werner und
Smith (1982, 1992, 2001) ist die dlteste, gréBte und
bekannteste wissenschaftliche Studie zu Resilienz.
Gegenstand der Untersuchung waren die Lang-
zeitfolgen pra- und perinataler Risikobedingungen
sowie die Auswirkungen ungiinstiger Lebensum-
stinde in der frihen Kindheit auf die physische, ko-
gnitive und psychische Entwicklung von Kindern.
Im Kontext der Studie wurden 698 resiliente und
nichtresiliente Kinder, die 1955 auf der Hawaiiani-
schen Insel Kauai geboren wurden, tber 40 Jahre
hinweg begleitet und miteinander verglichen. Etwa
ein Drittel der Giberlebenden Kinder dieses Geburts-
jahrgangs war vor dem zweiten Lebensjahr multip-
len Risikobelastungen ausgesetzt. Zwei Drittel der
,Hochrisikokinder* zeigten z.B. schwere Lern- und
Verhaltensstorungen, Straffilligkeit oder wiesen
frihe Schwangerschaften auf. Ein Drittel der Kin-
der entwickelte sich jedoch zu zuversichtlichen,
selbstsicheren und leistungsfihigen Erwachsenen.

Wustmann (2004), die neben der ,,Kauai-Lings-
schnittstudie® auch die ,,Mannheimer Risikokinder-
studie von Laucht und Mitarbeitern (1996 — 2000)
sowie die ,,Bielefelder Invulnerabilititsstudie® von



Losel und Kollegen (1994, 1999) eingehend be-
trachtet hat, fasst die Befunde dieser empirischen
Studien zusammen. In einem Uberblick stellt sie die
wesentlichen protektiven Faktoren dar, die zu einer
erfolgreichen Bewiltigung von Lebensbelastungen
und zur Entwicklung von Resilienz beitragen. Zu
den personalen Ressourcen zihlt Wustmann unter
anderem ein positives Selbstbild, Erfahrungen von
Selbstwirksamkeit, eine optimistische Lebensein-
stellung, Talente, Interessen und Hobbys, eine hohe
Sozialkompetenz, ein aktives und flexibles Bewilti-
gungsverhalten, Problemlésefihigkeiten sowie Ziel-
orientierung und Planungskompetenz.

Die sozialen Ressourcen in der Familie umfassen
nach Angaben der Wissenschaftlerin mindestens
eine stabile Bezugsperson, die Vertrauen und Auto-
nomie fordert, einen autoritativen und demokrati-
schen Erzichungsstil, d.h. ein emotional positives,
unterstiitzendes und feinfithliges Erziehungsver-
halten sowie die Faktoren Zusammenhalt, Stabilitit
und konstruktive Kommunikation. Enge Geschwis-
terbindungen, ein hohes Bildungsniveau und ein ho-
her sozio6konomischer Status der Eltern sowie ein
unterstutzendes familidres Netzwerk, bestehend aus
Verwandtschaft, Freunden und Nachbarn, tragen
dariiber hinaus zur Stirkung kindlicher Resilienz
bei. SchlieBlich fithrt Wustmann soziale Ressourcen
auf, die in Bildungsinstitutionen zum Tragen kom-
men. Klare, transparente und konsistente Regeln
und Strukturen, ein wertschitzendes Klima, ein
hoher, angemessener Leistungsstand, die positive
Verstirkung von Leistungen und Anstrengungsbe-
reitschaft, Freundschaftsbeziechungen, die gezielte
Forderung von Basiskompetenzen und Resilienz-
faktoren sowie die Zusammenarbeit mit Eltern und
sozialen Institutionen helfen, Kinder zu stirken

(Wustmann 2004, S.115f).

Forderung von Resilienz in Kindertages-

einrichtungen

Die Resilienzférderung zielt darauf, die Auftre-
tenswahrscheinlichkeit von Risikoeinflissen und
negativen Folgereaktionen zu vermindern, situative
Bedingungen und die Stress- und Risikowahrneh-
mung beim Kind zu verindern, personale und sozi-
ale Ressourcen zu erhéhen sowie die Qualitit inter-
personeller Prozesse zu verbessern. Hierzu kénnen

pidagogische Fachkrifte einen entscheidenden Bei-
trag leisten. In den Kindertageseinrichtungen haben
Erzicherinnen und Erzieher einen Zugang zu einer
groflen Anzahl von Kindern und Eltern. Niedrig-
schwellige Angebote erreichen deshalb eine Viel-
zahl von Kindern, die frithzeitig, lang andauernd,
intensiv und umfassend unterstiitzt werden kénnen.
Erfahren die Kinder ein stabiles und sicheres Lern-
klima in den Einrichtungen, haben sie die Mog-
lichkeit, Halt gebende Beziechungen auch auf3erhalb
ihrer Familien aufzubauen. Ein weiterer Vorteil der
Resilienzférderung in Kindertageseinrichtungen ist
darin zu sehen, dass wirklich alle Kinder im Hin-
blick auf zukiinftige Belastungssituationen gestirkt
werden kénnen. Indem Erzieherinnen und Erzieher
kindliche Fihig- und Fertigkeiten in vielfiltigen Be-
reichen fordern, ihnen Stabilitdt und Sicherheit ver-
mitteln und indem sie gemeinsam mit den Kindern
etleben, wie diese aktiv und konstruktiv mit Stress
und Problemsituationen umgehen lernen, férdern
sie wichtige soziale Ressourcen und zentrale Resi-
lienzfaktoren.

Wie aber sicht diese Resilienzférderung auf der indi-
viduellen Ebene in ihrer konkreten praktischen Um-
setzung aus? Neben kleineren Projektarbeiten, dem
Einsatz von Mirchen und Geschichten sowie spezi-
ellen Priaventionsprogrammen kénnen padagogische
Fachkrifte vor allem mithilfe

der Beobachtung von Lernge-
schichten die Potenziale von
Kindern erkennen und for-
dern. Das Verfahren der ,,Bil-
dungs- und Lerngeschichten®,
das von Margaret Carr (2001)
in Neuseeland entwickelt und
von Leu und Kollegen (2007)
fur deutsche Kindertages-
einrichtungen adaptiert wur-
de, eignet sich in besonderer
Weise zur Beobachtung der
Interessen, Stirken, Fihigkei-
ten und Lernwege der Kinder.
Mithilfe der ,,Bildungs- und
Lerngeschichten  nehmen

Erfahren die Kinder ein stabiles
und sicheres Lernklima in den
Einrichtungen, haben sie die
Moglichkeit, Halt gebende Bezie-
hungen auch aullerhalb ihrer Fa-
milien aufzubauen. Ein weiterer
Vorteil der Resilienzférderung

in Kindertageseinrichtungen ist
darin zu sehen, dass wirklich alle
Kinder im Hinblick auf zuklnftige
Belastungssituationen gestarkt
werden kénnen.

pidagogische Fachkrifte genau in den Blick, wie
Kinder lernen. Sie beobachten, was Kinder interes-
siert, wofiir sie sich engagieren, wie sie mit schwie-
rigen Situationen umgehen, wie sie sich mit anderen
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Kindern und Erwachsenen austauschen und dabei

Verantwortung ibernehmen. Durch die Beobach-
tung dieser Lerndispositionen stirken die Erzie-
herinnen und Erzieher das Selbstbild der Kinder
als ,,kompetente Lerner®. Gleichzeitig fordern die
Fachkrifte die Weiterentwicklung der kindlichen
Lerndispositionen, die nicht nur die Voraussetzung
fur ein lebenslanges Lernen darstellen, sondern die
damit auch der Entwicklung kindlicher Resilienz
dienen. Mit der ressourcenorientierten Beobach-
tung von Lernprozessen werden also gleichzeitig die
Problemldsefertigkeiten und Konfliktlosestrategien,
die Eigenaktivitit und personliche Verantwortungs-
tbernahme, die Selbstregulationsfihigkeiten und
Stressbewiltigungskompetenzen sowie die sozialen
Kompetenzen von Kindern geférdert. Die Mad-
chen und Jungen entwickeln realistische Kontroll-
tiberzeugungen, erleben sich selbst als wirksam und
schitzen sich positiv ein.

Resilienzférderung durch einen feinfiihli-

gen Umgang mit Kindern

Pidagogische Fachkrifte, die mit ,,Bildungs- und
Lerngeschichten arbeiten, berichten hiufig davon,
dass sie die Kinder nun mit anderen Augen be-
trachten, dass sie die Stirken der Kinder bewuss-
ter wahrnehmen und dass die Bezichungen zu den
Jungen und Midchen im Laufe der Zeit immer
intensiver werden. Im Hinblick auf die Foérderung
kindlicher Resilienz lohnt es sich, gerade an dieser
Beziechungsebene anzusetzen. Haben Erzieherinnen
und Erzieher eine Haltung, die geprigt ist von Auf-
merksambkeit, Interesse, Wertschitzung, Akzeptanz
und Zutrauen, und ermutigen sie die Kinder zum
Benennen und Ausdriicken von Gefiihlen, kénnen
diese auf der Basis vertrauensvoller Bezichungen

und in einer sicheren und anregungstreichen Umge-
bung lernen, auch mit Herausforderungen erfolg-
reich umzugehen sowie Probleme aktiv zu I6sen.
Fungieren die Fachkrifte zudem als authentische
und resiliente Vorbilder, helfen sie beim Setzen er-
reichbarer Ziele, ibertragen sie Verantwortung und
ermutigen sie zum positiven und konstruktiven
Denken, entwickeln die Kinder nicht nur Interessen
und Hobbys, sondern lernen auch, ihre Stirken und
Schwichen einzuschitzen und soziale Beziehungen
aufzubauen.

Um die Beziehungen zwischen piddagogischen

Fachkriften und Kindern zu intensivieren, ent-

wickelten Margaret Carr und Kollegen (2000) in

Neuseeland die Evaluationsmethode der ,,Teaching

Stories®, die — wie das Verfahren der ,,L.earning Sto-

ries” — in Deutschland aufgegriffen wurde (Leu et

al. 2007; Remsperger 2007). Anhand von fiinf hy-

pothetischen Fragen aus Sicht der Kinder kénnen

Erzicherinnen und Erzicher iiberpriifen, ob sie die

Beziehungen zu den Jungen und Midchen auf fein-

fihlige Weise gestalten. In ihrer Kurzform lauten

diese Fragen wie folgt:

* Kennst Du mich und meine Interessen?

* Kann ich Dir vertrauen?

* Ermunterst Du mich, tiber Neues nachzudenken
und Unbekanntes auszuprobieren?

* Horst Du mir zu und reagierst Du auf mich?

* Unterstiitzt Du mich dabei, ein Teil der Gruppe
zu sein?

Vor dem Hintergrund einer noch intensiveren Refle-
xion der eigenen Feinfthligkeit kénnen sich pddago-
gische Fachkrifte nun konkrete Interaktionssituatio-
nen mit den Kindern vor Augen fiithren und dariiber
nachdenken, ob sie in diesen Momenten tatsiachlich
zuginglich und aufmerksam sind und die Signale der
Kinder bemerken. Sie fragen sich, ob sie prompt auf
die Signale der Kinder reagieren und sich daraufhin
angemessen verhalten. Gleichzeitig wird Gberpriift,
ob die eigene Haltung interessiert, akzeptierend,
wertschitzend und respektvoll den Kindern gegen-
tUber ist und ob die Gefiihle der Kinder aufgegriffen
werden. Ebenso reflektieren die Erzieherinnen und
Erzicher, ob sie auch selbst Emotionen zeigen, sich
ganz auf die Kinder einlassen und sich mit Freude
und Begeisterung engagieren, um die Interaktionen
mit den Kindern aufrecht zu erhalten. Schlielich



hinterfragen die Fachkrifte, ob sie die Kinder zu
neuen Gedanken und Handlungen anregen und
somit deren Selbstbewusstsein und Selbstwirksam-
keitsgefthl stirken (Remsperger 2008, S.46ff). Die
regelmiBige Reflexion des eigenen Verhaltens und
des Umgangs mit den Kindern bietet somit die ent-
scheidende Chance, die Interessen und Starken, aber
auch die Schwierigkeiten von Kindern frithzeitig zu
erkennen. Gestirkte Beziehungen zwischen Erzie-
herInnen und Kindern, die auf einem feinfthligen
pidagogischen Verhalten basieren, sind somit die
Grundvoraussetzungen, im Rahmen einer quali-
titvollen Bildungsarbeit die Resilienz von Kindern
und deren Lernprozesse erfolgreich zu férdern.

7.2. ,,Der Hort ist ein wichtiger Ort“
Anke Schreiter (Kindertagesstatte
Breckenheim, Wiesbaden)

,Der Hort ist ein wichtiger Ort“

... an dem Kinder sich erproben kénnen:

* sich mit anderen Kindern und Erwachsenen au-
Berhalb der Familie auseinanderzusetzen,

* den Umgang miteinander aushandeln zu lernen und

e um die Bedeutung von Partizipation und Regeln
zu erfahren.

Kulturelle Vielfalt in Bilderbiichern

Unter dem Aspekt der kulturellen Vielfalt haben wir
uns in einer Dienstbesprechung die Biicher in unse-
rer Biicherei im Haus genauer angeschaut. Da eine
Buchausstellung mit Projektwoche zum Thema ,,Li-
teracy” in naher Zeit geplant war, sollte das Thema
bei der Auswahl der Biicher berticksichtigt werden.
Ein Aspekt, der uns dabei wichtig ist, ist, dass die
Kinder in unserem Haus sich in den Biichern mit
ihren eigenen Themen wiedererkennen und -finden,
z.B.:

* verschiedene Familienformen,

* Kinder aus anderen Kulturen,

* Menschen mit anderen Religionen,

* mein Korper,

* Kinder mit Besonderheiten (Beeintrichtigungen),
* Geflihle,

* Tod und Trauer,

* Freundschalft,

* Vorurteile und Diskriminierung,

* Wissen.

Der Transfer ins Team war somit von Beginn an in
dieser Fortbildung eine wichtige Voraussetzung, um
den Blick auch im Alltag auf die weiteren Themen
richten zu kénnen.

Gender - Jungen spielen anders,

Maédchen auch...

Zum Thema ,,Gendersensibilisierung™ fiihrte ich
mit den Kindern ein Interview durch mit der Frage-
stellung: ,,Raumnutzung in der Kindertagesstatte*
* Hier spiele ich gerne ...

* Ich spiele dort ...

* Ich spiele mit ...

* Was ich mir noch wiinsche ...

In der Auswertung wurden die Bediirfnisse von Jun-
gen und Midchen in ihrer Unterschiedlichkeit sehr
deutlich. Unter der Rubrik ,,Hier spiele ich gerne ...
hatte die Prioritit bei den Jungen: Turnhalle, Gar-
ten, Holzwerkstatt, Einbau und Flur, bei den Mad-
chen dagegen: Atelier, T6pferei, Blcherei, Turnhalle
und Garten.

Bei den Jungen handelte es sich um das, was sie an
diesen Spielorten spielen, fast ausschlieSlich um Be-
wegungsspiele, wie Fuliball, Basketball, Fangen spie-
len, Fahrzeug fahren, Kicker, klettern und turnen.
Auch was die Spielpartner betraf, wurden meist nur
Jungen genannt. Bei den Middchen dagegen handelte
sich um malen, basteln, topfern, lesen und Rollen-
spiele, fir die auch Jungen als Spielpartner genannt
wurden. (Von einem Jungen und einem Midchen
wusste ich, dass beide viel miteinander spielen und
sich auch hiufig nach dem Hortbesuch verabreden.
Das Midchen nannte den Jungen als Spielpartner im
Hort, der Junge das Middchen nicht. Auf mein Nach-
fragen antwortete der Junge: ,,Das ist privat!®).

Was die Wiinsche betrifft, waren dies bei den Jun-
gen z.B. Netze fiir die Fu3balltore, Rollrasen fiir den
FuBballplatz, Kletterparcours mit Seilen. Bei den
Midchen gab es eher Wiinsche nach neuen Filzstif-
ten, Kissen fiir den Einbau und ein Puppentheater.
Anmerkung: Die Kinder haben sich dafir einge-
setzt, Netze fur die Tore zubekommen. Diese haben
sie in Absprache bestellt und eigenverantwortlich
nachgefragt, wann diese geliefert werden. Auch der
Rollrasen wird verlegt, sobald die Wetterlage es zu-
ldsst.
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Um auch ,unter sich” spielen zu kénnen, haben wir
mit den Kindern im ganzen Haus einen Jungen- und
Midchentag fir die Turnhalle festgelegt. Fir den
Einbau im Hort haben die Kinder in der Kinder-
konferenz einen Plan fir Jungen- und Midchentage
sowie einen ,,Gemeinsamen Tag™ erstellt (Montag
und Mittwoch ist Middchentag, Dienstag und Don-
nerstag ist Jungentag, Freitag ist Jungen- und Mid-
chentag).

Des Weiteren nehmen wir regelmiflig am Midchen-

Kulturtag und Jungentag der Stadt Wiesbaden teil.

Aktuell fihren wir mit den Kindern ein Interview

durch mit den Fragen:

* Wie sind Midchen?

* Was machen Midchen gerne und was spielen sie?

* Ich bin gerne ein Midchen, weil ...

* Ich wiire lieber ein Junge, weil ...

* Was kénnen Midchen und Jungen gemeinsam ma-
chen und spielen?

* Wie sind Jungen?

* Was machen Jungen gerne und was spielen sie?

* Ich bin gerne ein Junge, weil ...

* Ich wire lieber ein Mddchen, weil ...

* Was kénnen Midchen und Jungen gemeinsam ma-
chen und spielen?

Kinder beteiligen — von Konferenzen und

anderen Wiinschen

Kinder beteiligen: Die Kinderkonferenz ist dafiir
ein wichtiges Instrument im Hort geworden. Das
frithere Gruppengesprich hatte irgendwann an
Attraktivitit verloren und wurde von den Kindern
kaum noch genutzt. ,,Konferenzen“ kennen die
Kinder von den Erwachsenen und haben daher die
Vorstellung eines wichtigen Gremiums. So wurde
die Gruppenbesprechung durch die Kinderkonfe-
renz ersetzt. Diese findet immer am letzten Frei-
tag im Monat von 14.00 Uhr bis 14.30 Uhr oder
aus aktuellem Anlass statt. Zu Beginn tragen sich
alle in eine Anwesenheitsliste ein. Die Themen der
Kinder werden gesammelt, aufgeschrieben, nach-
einander besprochen und Beschlisse gefasst. Die
Kinderkonferenz ist eine wichtige Instanz fir die
Kinder geworden und allen ist es wichtig, daran
teilzunehmen, sich zu beteiligen, Ideen, Anliegen
und Vorschlige zu formulieren und gemeinsame
Lésungen zu finden. Diese werden dann protokol-
liert.

So ist auch die Idee entstanden, einen ,,Kinder-

abend” zu veranstalten (Zitat eines Jungen: ,,Die

Eltern gehen immer zum Elternabend, dann méch-

ten wir auch einen Kinderabend!*). Dieser fand nun

an einem Freitagabend von 17.00 Uhr bis 19.00 Uhr

statt. Die Inhalte des Abends haben die Kinder be-

reits gesammelt und festgelegt, neben der Bespre-

chung sollte es ein Buffet geben und eine Pinjata, die

die Kinder zuvor gebastelt hatten. (Aussage cines

Midchens: ,,Am Elternabend sprechen die Eltern

tber die Kinder, dann reden wir tiber die Eltern!®).

Alle Kinder haben sich sehr auf diesen Abend ge-

freut und sind auch fast alle gekommen. Zu Beginn

haben wir die ,,offenen Fragen® der Kinder gesam-

melt und aufgeschrieben. Diese waren z.B.:

* Die Eltern holen uns zu frih ab.

* Die Hausaufgabenzeit soll friher liegen, dann
kénnen wir nachher linger spielen.

* Wiinsche fir einen Spiel-, Fahrzeug- und Kuschel-
tiertag,

e auf Freizeit fahren,

¢ einen Talent-Wettbewetb,

* Disco-Abend und

* Musik-Abend veranstalten.



Der erste Punkt wurde besprochen und die Kin-
der haben beschlossen, dass die Eltern wihrend
der Ess- und Hausaufgabenzeit nicht stéren, anru-
fen oder einfach in den Raum kommen, sondern
im Flur warten sollen, bis die Kinder fertig sind.
Sollte ein Kind Termine haben, sollte dieser vor-
her abgesprochen sein, so dass jeder Bescheid weil3.
Beim zweiten Punkt haben wir hin und her tber-
legt, aber festgestellt, nicht wirklich mehr Zeit zu
gewinnen, wenn wir die Hausaufgabenzeit verlegen
wirden. Diese bleibt deshalb vorerst wie bisher. Die
Zeit verging viel zu schnell, so dass wir die weiteren
,offenen Fragen® auf die nichste Kinderkonferenz
vertagen missen. Im Anschluss wurde sich am Buf-
fet mit den vielen mitgebrachten Leckereien gestirkt
und anschlieBend die Pinjata geschlagen. Ein Abend
voller Spa3 und Freude, mit wartenden Eltern vor
der Tir ging leider viel zu schnell zu Ende. Fortset-
zung folgt...

Die Kinder sind auch an der Planung ihrer Ferien
aktiv beteiligt. Ca. zwei Wochen vor den jeweiligen
Ferien wird ein Plakat aufgehingt, auf das die Kin-
der ihre Wiinsche schreiben kénnen. In der Kin-
derkonferenz wird dann besprochen, wann welche
Aktivitit stattfinden wird. Fir die kommenden Os-
terferien werden ein Teil der Wiinsche des letzten
Kinderabends erfiillt werden kénnen.

Wir moéchten den Kindern partizipative Betiti-
gungsmoglichkeiten anbieten, in denen sie ihre
Wiinsche und Verbesserungsideen einbringen kén-
nen und gleichzeitig ihre Selbststindigkeit und
Selbstverantwortung férdern.

Beteiligung der Eltern — Eltern als Erzie-

hungspartner
»Wer ein Kind aufnimmt, nimmt eine Familie auf
Es ist uns in unserer Arbeit wichtig, die Eltern zu
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beteiligen, sie als Erziehungspartner zu sehen und
zu gewinnen. Wir méchten den Eltern auf ,,Augen-
héhe begegnen, sie in den Bildungsprozess ihrer
Kinder einbeziehen.

Die Eltern kénnen das Gremium des Elternbei-
rats und Fordervereins daflir nutzen, sich aktiv im
Kindertagesstittenalltag einzubringen und mitzu-
bestimmen. Elternbeiratssitzungen finden regel-

milig statt. Sie sollen auBlerdem die Méglichkeit
haben, ihre Anliegen, Fragen, Wiinsche und Sorgen
mitteilen zu kénnen. Wir stehen den Eltern fir ei-
nen regelmiBligen Austausch zur Verfiigung (z.B.
in Entwicklungs- und Elterngesprichen, Tir- und
Angelgesprichen usw.). Dazu gehéren auch unsere
Gruppen- und Themenelternabende.

Des Weiteren sind die Eltern aktiv an der Gestal-
tung und Ubernahme von Verantwortlichkeiten bei
Festen, wie z.B. St. Martin, Sommerfest usw. betei-
ligt und haben dabei ihre festen Aufgaben. Auch der
Gartentag zweimal im Jahr ist ein fester Bestandteil
in unserer Arbeit geworden und gibt den Eltern die
Mboglichkeit, gemeinsam mit ihren Kindern mitzu-
wirken und etwas bewegen zu kénnen.

Die alljahrliche Frihjahrs- oder Herbstwanderung
ist ein fester Bestandteil geworden, an der Eltern,
Kinder und ErzieherInnen teilnehmen. Die Kinder
haben dort die Moglichkeit, den Eltern ,,ihren Wald*
zu zeigen, da sie regelmifBig und bei jedem Wetter
mit unserer Wald- und Naturpiddagogin ,Waldruth®
in den Wald gehen. Sie haben einigen Waldabschnit-
ten Namen gegeben (z.B. Zwergenwald, Mirchen-
wald usw.).

Unsere Eltern sind auch zu Aktivititen im Hort
(z.B. Teilnahme am Ferienprogramm, Hort-Olym-
piade, FuBlballtraining oder FuBballturnier) immer
herzlich eingeladen und willkommen. Die Kinder
finden es immer besonders schén und es macht sie
sehr stolz, wenn ihre Viter am Fuf3balltraining teil-
nehmen oder Reparaturen in der Kindertagesstitte
durchfihren. (,,Das kann mein Papa reparieren. Der
kann das!®)

Auch , Ehrenamtliche” kommen in die Kinderta-
gesstitte, um den Kindern vorzulesen, Apfel zu kel-
tern oder Bienenhotels zu bauen.

Mit dem Thema ,Erzichungspartnerschaften
méchten wir uns im Team noch intensiver beschif-
tigen und damit einen weiteren, wichtigen Schwer-
punkt in unserer Arbeit setzen.

Eltern sind Experten ihrer Kinder und nichts be-
rihrt sie mehr als das Gefiihl, etwas bewirken zu
kénnen und kompetent zu sein!
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Umgang mit Konflikten

Wir im Hort unterscheiden hiufig dahingehend,
was sind mitgebrachte Konflikte und was sind Kon-
flikte, die aus besonderen zwischenmenschlichen
Konstellationen entstehen. Wir erleben hiufig, dass
Konflikte z.B. aus der Schule mit in den Hort ge-
bracht werden und dort weiter ausgetragen werden.
Sie entstehen jedoch auch im alltdglichen Miteinan-
der, z.B. dann, wenn sich nicht an Regeln oder Ab-
sprachen gehalten wird oder persénliche Grenzen
uberschritten werden.

Die Kinder sollen lernen, ihre Konflikte selbst-
stindig zu 16sen. Wir unterstiitzen sie, Problem-
l6sungsstrategien fur sich und andere zu finden,
auszuprobieren und anwenden zu kénnen. Dies ge-
schieht zundchst durch Beobachtung der Situation
und nicht sofortiges Eingreifen, solange es nicht
zu Gewalt kommt. Unsere Aufgabe ist es, in Kon-
fliktsituationen unparteiisch zu bleiben und die
Hintergrinde zu erfragen. Hiufig steht gerade bei
den Jungen korperliches Messen und das Ausleben
der cigenen Kraft im Vordergrund. Deshalb haben
wir die ,,SpaBkimpfchen® als ein wichtiges Instru-
ment installiert, das von Jungen und Midchen im
Hort als auch Elementarbereich rege genutzt wird.
Dabei gibt es von den Kindern festgelegte Regeln,
und eine Erzieherin ist immer dabei.

Resilienz — ein kleines Wort mit groRer
Bedeutung

Resilienz bezeichnet die Fahigkeit einer Person oder

eines sozialen Systems, erfolgreich mit belastenden

Lebensumstinden umzugehen und sich trotz ,,wid-

riger Umstinde® positiv zu entwickeln. Es bezeich-

net auch die psychische Widerstandsfihigkeit von

Kindern gegentber biologischen, psychologischen

und psychosozialen Entwicklungsrisiken.

Resilienz ist nicht angeboren — Resilienz ist lernbar!

Hierbei spielen sowohl die Schutzfaktoren im Kind

als auch die schiitzenden Umweltbedingungen eine

wichtige Rolle. Diese Schutzfaktoren kénnen sein:

* cine enge, positive Bezichung zu mindestens einer
Bezugsperson, auch auBlerhalb der Familie (z.B.
Nachbarn, Verwandte, ErzieherIn oder LehrerIn),

* konstante Beziehungen,

* cin unterstiitzendes, strukturgebendes und positi-
ves Erziehungsklima,

* cine Vertrauensperson, Rollenvorbilder,

» religioser Glaube, Erfahrung von Sinnhaftigkeit,

* soziale Bezichungsnetze, Verbindung mit Freun-
den aus stabilen Familien,

* Interessen und Hobbys,

* ein positives Selbstbild/Selbstvertrauen,

* Erfahrungen der Selbstwirksamkeit und Kontroll-
tberzeugung (,,Ich bin dem gewachsen, ich kann
das bewiltigen.”), Selbstvertrauen sowie ein posi-
tives Selbstbild,

* Zielorientierung,

* Aktives Bemiihen um Problembewaltigung/Prob-
leml6sefihigkeiten,

* Optimismus,

* Kindertagesstatte/Schule als ,,Zufluchtsort®.

Diese Zusammenfassung stellt keine definierte
Liste ursdchlich wirkender Faktoren dar. Deren
Wirkungsweise muss immer im Einzelfall unter-
sucht werden, ebenso die jeweilige Gewichtung ei-
nes einzelnen Faktors im Gesamtzusammenhang.
Meistens finden sich in einer Lebensgeschichte
mehrere Faktoren tber eine kiirzere oder linge-
re Zeit, gelegentlich auch nacheinander kombi-
niert. Die Beriicksichtigung der Ergebnisse aus
der Resilienzforschung ist besonders fiir Eltern,
Erzieherlnnen und Lehrerlnnen von erheblicher
Bedeutung.

In einer stirkenden Pidagogik ist die Arbeit mit
Bildungs- und Lerngeschichten in unserem Alltag
eine hilfreiche Methode geworden. Dabei werden
die Stirken, Fihigkeiten, Fortschritte, Interessen,
Kompetenzen und Potenziale der Kinder aufge-
zeigt und ihnen ein Bewusstsein ihrer Kraft ver-
mittelt:

* Ich kann etwas bewegen!

* Ich bin wertvoll!

* Ich werde geschen!

Das Ziel ist hierbei der Aufbau eines Selbstbildes
als kompetenter Lerner. Die Bildungs- und Lernge-
schichten dienen hierbei als Erinnerungsbausteine
und wirken sich u.a. auch unterstiitzend und for-
dernd im gemeinsamen Dialog von Eltern, Kind
und Erzicher aus (z.B. in Elterngesprichen). Die-
se positiven Erinnerungen unterstitzen das Kind
beim Bewiltigen schwieriger Lebenssituationen.



Ein resilientes Kind sagt:

Ich habe...

* Menschen um mich, die mir vertrauen und die
mich bedingungslos lieben,

* Menschen um mich, die mir Grenzen setzen, an
denen ich mich otientieren kann und die mich vor
Gefahren schitzen,

* Menschen um mich, die mir als Vorbilder dienen
und von denen ich lernen kann,

* Menschen um mich, die mich dabei unterstiitzen
und bestirken, selbstbestimmt zu handeln,

* Menschen um mich, die mir helfen, wenn ich krank
oder in Gefahr bin, und die mich darin unterstit-
zen, Neues zu lernen.

Ich bin...

* cine Person, die von anderen wertgeschitzt und
geliebt wird,

¢ froh, anderen helfen zu kénnen und ihnen meine
Anteilnahme zu signalisieren,

* respektvoll gegeniiber mir selbst und anderen,

* verantwortungsbewusst fiir das, was ich tue,

* zuversichtlich, dass alles gut wird.

Ich kann...

* mit anderen sprechen, wenn mich etwas dngstigt
oder mir Sorgen bereitet,

* Losungen fir Probleme finden, mit denen ich kon-
frontiert werde,

* mein Verhalten in schwierigen Situationen kon-
trollieren,

* cine Krise und die damit verbundenen Gefihle
akzeptieren,

* spiren, wann es richtig ist, eigenstindig zu han-
deln oder ein Gesprich mit jemandem zu suchen
(Mobilisierung sozialer Unterstiitzung),

* jemanden finden, der mir hilft, wenn ich Unter-
stiitzung brauche.

Uns ist es wichtig, in der Kindertagesstitte eine
positive Grundstimmung zu schaffen. Das Kind
in seinen individuellen Méoglichkeiten stirken,
ihm seine Fihigkeiten spiegeln und auf Fort-
schritte aufmerksam machen — einzeln und in der
Gruppe. (,Mir gefillt wie du...”, ,,Habt ihr gese-
hen, wie gut...“, ,,Toll, wie du das gelernt hast...”).

Die Kinder sollen auf vielfiltige Weise die Erfah-
rung machen, dass sie ihrer Umwelt nicht ausge-

liefert sind, sondern sie mitgestalten sollen und
dirfen.

Die Bildungs- und Lerngeschichten sollen daher in
unserer Hortarbeit ein wichtiger Bestandteil werden.
Wir werden in den Osterferien beginnen und méch-
ten die Portfolios der zukiinftigen Hortkinder, die
im Sommer in den Hort kommen, weiterfiihren.

Mein persdnliches Fazit der Fortbildungs-

reihe , Kinder starken”

Das Thema Resilienz verbindet alle Themen

der Fortbildung miteinander und macht
deutlich:

Starke Kinder brauchen starke Erwachsene!
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