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Liebe Leserin,

lieber Leser,

am 23. Oktober 2001 fand im Maternushaus in Köln unsere Fachtagung zum

Leitthema des Fortbildungsprogramms statt. In der fachpolitischen Diskussion

ist der Bildungsauftrag der Tageseinrichtungen für Kinder neu in den Blick ge-

nommen worden. Ausgehend von der Situation heutiger Kindheit und neuen

Forschungsergebnissen der Humanwissenschaften entwickeln sich neue Vorstel-

lungen eines Bildungsbegriffes für die frühe Kindheit. Hochspannend und für

die Praxis in den Tageseinrichtungen für Kinder Weg weisend.

Die Fachtagung konnte einen aktuellen Überblick eröffnen und einzelne Facet-

ten vertieft beleuchten. Im Vordergrund der Vorträge und Foren stand die kon-

krete Umsetzbarkeit in die erzieherische Praxis. Im Anschluss an den Eröff-

nungsgottesdienst war die Fachtagung in zwei Abschnitte gegliedert:

• Am Vormittag konnte der Vortrag von Prof. Dr. Gerd E. Schäfer aus Köln in

die aktuellen Bildungsdebatten einführen. Dr. Marion Musiol aus Dresden

referierte anschließend zum Thema Bildungsauftrag in Tageseinrichtungen

für Kinder.

• Am Nachmittag wurden in den 8 Foren unterschiedliche Modelle vorgestellt,

Aspekte und Elemente des Bildungsauftrages der Tageseinrichtungen für

Kinder in der Praxis mit Leben zu füllen.

• Einen besonderen Höhepunkt konnte Konrad Beikircher zum gemeinsamen

Abschluss präsentieren. Auf außergewöhnliche Weise kommentierte er poin-

tiert die Tagungsinhalte.

„Eine gelungene Einführung in ein kompliziertes Thema. So sind Fachtagungen

nicht nur lehrreich sondern auch höchst kurzweilig“. Die meisten der fast 400

Teilnehmer-Innen zeigten sich sehr zufrieden mit dem gebotenen Programm

und der gelungenen Organisation.

Die nun vor Ihnen liegende ausführliche Dokumentation der Fachtagung ist der

fachkundigen, engagierten und zügigen Mitarbeit aller ReferentInnen zu ver-

danken. Alle Beiträge stellen die Inhalte der Tagung hervorragend dar und fal-

ten sie zum Teil noch erheblich aus. Unseres Erachtens ist somit ein äußerst ak-

tuelles Grundlagenwerk zum Thema „Bildung in Tageseinrichtungen für Kin-

der“ entstanden. Es würde uns außerordentlich freuen, wenn so die Diskussion

vor Ort belebt und angeregt wird und sowohl in Konzeptionen als auch im all-

täglichen erzieherischen Handeln Eingang findet.

Sollten Sie an weiteren Exemplaren dieser Dokumentation interessiert sein,

können Sie uns gerne anrufen (0221 / 2010-272).
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Tagungsverlauf

08:30 – 09:15 Uhr „Was ihr gelernt und angenommen
habt, das tut!“ (Phil.4,9)
Eucharistiefeier in der Kirche des Prie-
sterseminars
Zelebrant: Pater Gerd-Willi Bergers
S.M.M.
Pfarrer, Marienheide

anschließend
Anmeldung und Stehkaffee im Foyer

10:00 Uhr Begrüßung
Matthias Vornweg
Leiter der Abteilung Tageseinrichtungen
für Kinder im Diözesan-Caritasverband

10:15 – 11:00 Uhr Aufgaben frühkindlicher Bildung –
Übersicht zu aktuellen Forschungs-
ergebnissen
Prof. Dr. Gerd E. Schäfer
Universität Köln, EZW-Fakultät
Lehrstuhl Pädagogik der frühen Kindheit,
Jugend und Familie

11:00 – 11:15 Uhr Pause

11:15 – 12:00 Uhr Bildung von Anfang an sichert Zukunft
– Zum Bildungsauftrag in Tagesein-
richtungen für Kinder
Dr. Marion Musiol
Wissenschaftliche Mitarbeiterin, Fran-
ckesche Stiftungen, Halle/Saale
Leiterin des Projektes zum Bildungsauf-
trag im Freistaat Sachsen

12:00 – 13:15 Uhr Mittagspause

13:15 – 15:30 Uhr Foren

Forum I Psychomotorik – Die spielen ja nur!?
Ein bewegter Beitrag zur aktuellen Quali-
tätsdebatte
Hans-Jürgen Beins
Sportpädagoge an der Rheinischen Aka-
demie im Förderverein Psychomotorik,
Bonn

Forum II Bildungsverständnis und Bildungsan-
sätze im Offenen Kindergarten
Thomas Kühne
Diplom-Sozialpädagoge, Erzieher und
Kollegialer Praxisberater, Garbsen

Gerhard Regel
Analytischer Kinder- und Jugendlichen-
Psychotherapeut, Diplom-Sozialpädagoge,
Wennigsen

Forum III Mit Staunen fängt es an – Antworten
der Religionspädagogik auf die aktuelle
Bildungsdebatte
Dr. Andreas Leinhäupl-Wilke
Diplom-Theologe, Diözesan-Caritasver-
band Köln

Forum IV Impulse aus der Reggio-Pädagogik zum
„neuen“ Bildungsbegriff
Monika Thissen
Diplom-Sozialpädagogin, Hamburg

Forum V Forschen in der Kita – wie geht das?
Der Situationsansatz als Bildungsan-
satz’
Christine Lipp-Peetz
Geschäftsführerin im Institut für den Situa-
tionsansatz, Berlin
Fachkräfte für den Situationsansatz, Hes-
sen

Forum VI Neue Medien und Bildung – Der Com-
puter als multimediales Werkzeug
Marlis Körner
Lehrerin, EDV-Trainerin, Düsseldorf

Forum VII Neues aus der Neurophysiologie –
Konsequenzen für den ganzheitlichen
Bildungsbegriff
Dr. Charmaine Liebertz
Erziehungswissenschaftlerin, Leiterin des
Instituts der Gesellschaft für ganzheitli-
ches Lernen e.V.

Forum VIII „Wie kommt die Welt in den Kopf?“ –

Ergebnisse des Bildungsprojektes mit
Tageseinrichtungen für Kinder im Erz-
bistum Köln
Antje Notholt
Diplom-Pädagogin, Projektleiterin, Köln

15:45 – 16:00 Uhr Aus der Sicht des „normalen Glaubens“
Konrad Beikircher
Kabarettist

Guten Tag meine Damen und Herren!

„Zwischen Klangräumen, Weidentun-
neln und Mausklick – der vielfältige Bil-
dungsauftrag katholischer Tageseinrich-
tungen für Kinder“ – ein verlockender
Titel, aber auch eine Herausforderung –
es ist schön und wir freuen uns, dass
viele von Ihnen heute kommen konnten.
Traditionell wurde die Fachtagung durch
die Feier der hl. Eucharistie eröffnet.
Das Leitwort „Was ihr gelernt und an-
genommen habt, das tut!“ stimmt uns
spirituell auf den heutigen Tag ein. Ein
herzliches Dankeschön dem Vorberei-
tungsteam und den Musikern. Nicht zu-
letzt dem Zelebranten Pater Gerd-Willi
Bergers.
Was hat Bildung mit der Bahn zu tun?
Nun, vielleicht ist ein Vergleich ein we-
nig abgehoben, dennoch, so glaube ich,
könnte man Parallelen sehen. In der
Entwicklung der Bahn fuhren die Züge
zunächst auf 3 Schienen, um sicher und
standfest alle Strecken zu bewältigen.
Es folgte eine Konstruktion auf zwei
Schienen und die Dampflok wurde ab-
gelöst durch einen modernen ICE. Bis
zu entlegenen Winkeln ist die Nutzung
möglich und alle Gäste kommen zügig
an ihr Ziel. Die neueste Entwicklung ist
nun eine Einschienenbahn. Es geht noch
schneller, leiser und komfortabler voran.
Leider besteht nur noch die Möglichkeit
von Köln nach Dortmund zu fahren. Die
entlegenen Winkel müssen vernachläs-
sigt werden, die Kosten sind zu immens
und auch mit der Sicherheit ist es nicht
mehr so gut bestellt. Das große Schie-
nennetz kann zwar nicht mehr aufrecht
erhalten werden, für einige wenige an-
dere besteht aber eine äußerst komfor-
table und zukunftsorientierte Reisemög-
lichkeit.
Der Kindergarten entwickelte sich etwa
um die gleiche Zeit (vor ca. 100 Jahren)
als Suppenküche und Spielhof für ver-
nachlässigte arme Kinder. In der Päd-
agogik hielt eine ideelle und konzeptio-

nelle Reform in den zwanziger Jahren
durch Peter Petersen, Maria Montessori
und anderen namhaften Pädagogen Ein-
zug. Es begann ein Modernisierungspro-
zess, der zunehmend den Bildungsauf-
trag in den Blickpunkt stellte. Leider
wurde dieser reformpädagogischer An-
satz nach dem Krieg nur bedingt aufge-
griffen. Es dauerte bis in die achtziger
Jahre, um den Anspruch auf Bildung,
Erziehung und Betreuung zu manifestie-
ren. Nun gibt es ein großes Netz von
Einrichtungen mit einem hohen Quali-
tätsniveau. Auf die Entwicklung der
letzten Jahre möchte ich an dieser Stel-
le nicht näher eingehen.
„Wir nehmen wie England die Early Ex-
cellent Center in den Blick und versu-
chen mit dem Einsatz aller verfügbaren
Ressourcen für einige wenige ein be-
sonders gutes Angebot bereitzustellen,
mehr kann kaum möglich sein. Das gro-
ße Netz mit guter qualifizierter Arbeit
kann dabei jedoch nicht mehr aufrecht
erhalten bleiben.“
 Dieser Vision der Entwicklung zur Ein-
schienenbahn oder zum Excellent Cen-
ter für einige wenige Kinder möchten
wir entgegenwirken, ja müssen es ge-

radezu. Es muss uns gelingen, die in-
haltlichen Themen der Pädagogik wie
Bildung und Erziehung als konzeptionelle
Herausforderung in den Vordergrund zu
stellen.
Erste Schritte, meine Damen und Her-
ren, sind uns bereits gelungen. Wir
konnten im kooperativen Dialog mit der
Wissenschaft und Praxis bereits rich-
tungsweisende Akzente setzen:
• der Qualitätskompass als erste
fachliche Orientierung,
• der Leitfaden „Qualität in SPE“ zu
Selbstevaluation,
• die CD-ROM „Quality Pack“ zum
Aufbau eines QM-Systems,
• zahlreiche Fachberatungen, Schu-
lungen und Fortbildungen zu QM-Exper-
ten, QM-Moderatoren und zum QM-Au-
ditor,
• der Leitfaden zur Erstellung einer
Konzeption sowie
• ein gemeinsames Konzept Religions-
pädagogik und Kindergartenpastoral
sind nur einige Highlights, die dies bele-
gen. Als derzeit einzige Diözese in
Deutschland gehen alle Einrichtungen
mit einem einheitlichen und qualifizier-
ten Auftritt ins Internet. Das, meine Da-
men und Herren, sind unsere Praxisbau-
steine für den Weg in die Zukunft.
Wir setzen uns dafür ein, dass der Bil-
dungsauftrag in allen Einrichtungen für
alle Kinder wichtiger Bestandteil unse-
rer Arbeit bleibt, nicht als i-Tüpfelchen
für spezielle Einrichtungsformen und
ggfs. an wenigen Standorten. Die Dis-
kussion um das Thema Bildung stellt
unsere wichtigsten täglichen Gäste (im
Erzbistum Köln nahezu 60.000) in den
Mittelpunkt: die Kinder!
Dies macht sie einerseits so sympa-
thisch, stellt uns andererseits aber auch
vor große Herausforderungen. Ich freue
mich, dass einige der namhaften Vertre-
ter der derzeit innovativen und intensi-
ven Diskussion hier bei uns sind. Herzli-
chen Dank, dass Sie die Einladung heu-
te annehmen konnten.

Begrüßung der TeilnehmerInnen
und ReferentInnen

Matthias Vornweg
Leiter der Abteilung Tageseinrichtun-

gen für Kinder im Diözesan-Caritas-

verband, Köln
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I Überlegungen zum
Verständnis frühkindlicher
Bildung1

1 Frühkindliche Bildung ist
Selbst-Bildung
Es ist ein gängiges Verfahren in der öf-
fentlichen Diskussion, den Bildungsbe-
darf von Kinder als Erwartung zu be-
schreiben, welche an Kinder gerichtet
wird.2 Bildung erscheint dann als etwas,
was Kinder innerhalb einer sozialen und
kulturellen Gemeinschaft erwerben
müssen. Ihre eigene Meinung dazu ist
nicht gefragt.
Dieses Bildungsverständnis ist in min-
destens dreifacher Hinsicht problema-
tisch:
• Bei aller Vielfältigkeit der histori-
schen Bildungsdiskussion widerspricht
es einem wesentlichen Grundgedanken
der Traditionslinie seit Humboldt, die
Bildung wesentlich als das Werk des
Individuums, als Selbstbildung3 begrif-
fen hat.
• Es ist logisch nicht zu halten, denn
auch die einfachste Lerntätigkeit eines
Kindes ist immer seine eigene Tätigkeit.
Niemand kann Kindern etwas beibrin-
gen; sie müssen es schon selbst tun.
Folglich muss man den Lern- und Bil-
dungsprozess an der Tätigkeit des Kin-
des orientieren und nicht an einem Mo-
dell des Wissenstransfers, wie das z.B.
von den Propagandisten der Wissens-
gesellschaft ohne genaueres Nachden-
ken vorgestellt wird. In dieser Hinsicht
betrachte ich auch die neueste Arbeit
von Elschenbroich kritisch. Ich teile al-
lerdings die Ansicht, dass Kinder eine
Menge lernen müssten oder sollten, da-
mit sie ein sinnvolles Leben in dieser
Gesellschaft und Kultur führen können.
Ich teile auch die Ansicht, dass wir die
kleinen Kinder zu wenig und die größe-
ren in falscher Weise dazu herausfor-
dern.

• Zum Dritten widersprechen wesent-
liche Ergebnisse der Kinder- und Kogniti-
onsforschung einer derartigen Bildungs-
vorstellung. Sie lassen sich nämlich ge-
rade in der Weise zuspitzen, dass Kin-
der Bilder und Theorien von dieser Welt
mit den Mitteln entwickeln, die ihnen
zur Verfügung stehen. Eine Bildungs-
theorie muss also mit der handelnden,
vorstellenden, phantasierenden und
theoriebildenden Leistung des Kindes
bei der Deutung seiner Welterfahrungen
rechnen. Sie kann dazu beitragen, dass
Kinder diese Leistungen verändern ent-
lang den Anregungen oder Herausforde-
rungen, die von außen kommen. Aber
das Verändern selbst kann man dem
Kind nicht abnehmen. Es wandelt seine
Weltsicht in dem Maße selbst, in dem
ihm dies aus seinem subjektiven Blick-
winkel sinnvoll erscheint.
Wir brauchen also ein Modell von früh-
kindlicher Bildung, das
• nicht nur auf den Anforderungen ei-

ner Gesellschaft und ihrer darin vor-
herrschenden Kultur beruht;

• die Tätigkeit, Einschätzungen Welt-
bilder und Deutungen der Kinder
selbst mit einschließt und damit

• Bildung und Sinnfindung nicht von-
einander abkoppelt.

2 Frühkindliche Bildung erfor-
dert kreatives Denken
Im schöpferischen Denken geht es
stets auch um die Verarbeitung von
Phänomenen, die bislang denkend noch
nicht verarbeitet wurden.4 Man muss
solche Phänomene wahrnehmen, struk-
turieren, ordnen, bis man sie auch in ei-
nem logisch rationalen Sinn denken
kann. Genau dies ist es auch, was klei-
ne Kinder tun müssen: Weil man ihnen
die Welt noch nicht erklären kann,
müssen sie in die Lage kommen, ihre
Wahrnehmungen so zu ordnen, dass sie
diese zu einem Bild der Wirklichkeit zu-
sammensetzen können, das ihnen sinn-
voll erscheint. Was kleine Kinder aus
Notwendigkeit tun - bislang (von ihnen)
Ungedachtes zu denken -, bleibt im Er-
wachsenenalter denjenigen vorbehal-
ten, die sich an die Ränder dessen be-
geben, was unsere Kultur bislang den-
kend geordnet hat: Künstlern, Wissen-
schaftlern, Erfindern. Wenn wir produk-
tives Denken bei Kindern unterstützen
wollen, dürfen wir nicht nur ihre logi-
schen Denkkapazitäten zu Höchstlei-
stungen anspornen, sondern müssen
ihnen auch ermöglichen, Neues wahr-
zunehmen, um aus diesem Neuen pro-
duktive Bilder und Fragen zu destillie-
ren.

3 Das Lernen lernen oder ver-
körperte Erkenntnistheorie?
Es wird gerne davon gesprochen5, dass
kleine Kinder das Lernen lernen müs-
sen. Auch diese Rede ist ungenau, denn

sie müssen noch viel grundlegender
das Instrument entwickeln, mit dessen
Hilfe sie dann lernen können. Zwar brin-
gen sie elementare Fähigkeiten mit, die
es ihnen ermöglichen das Augenmerk
auf ihre Umwelt zu richten, für sie be-
deutsame Dinge zu erfassen und sie in-
nerlich zu verarbeiten. Von diesen Wei-
sen wird w.u. zu reden sein. Aber sie
müssen dieses Verarbeitungs- und
Denkinstrument erst so entwickeln,
dass es mit den Gegebenheiten und Ge-
pflogenheiten ihrer Umgebung kompati-
bel ist. Um in der Computermetapher zu
sprechen: In der Interaktion mit der so-
ziokulturellen Umwelt müssen kleine
Kinder erst die differenzierten Program-
me entwickeln, mit denen sie dann in
einer Weise denken werden, wie sie in
einer bestimmten Gemeinschaft üblich
ist.6 Das bedeutet, Kinder haben nicht
nur zu lernen, wie ein scheinbar durch
die Entwicklung gegebenes Denken auf
ihre Selbst- und Lebensprobleme erfolg-
reich angewandt werden kann, sondern
sie müssen die Software selbst erst
entwickeln mit welchen sie ihre Lebens-
erfahrung denken können und wollen.
Die frühen Bildungsprozesse dienen der
Entwicklung einer solchen Theorie des
Erkennens, die auf die Anforderung ei-
ner gegebenen Umwelt abgestimmt ist.
Es sind vor allem die Bildung des Kör-
pers und der sinnlichen Wahrnehmung,
die der Vorstellungs- und Phantasie-
welt, sowie des sprachlichen Denkens,
durch die eine solche Theorie des Erken-
nens grundgelegt wird. Diese Erkennt-
nistheorie, die den Körper strukturiert,
hat Folgen für die Zukunft des Kindes.
Sie beantwortet dem Kind Fragen wie
z.B.:
– Was darf ich wahrnehmen, was
nicht? Die Antwort darauf wirkt sich
z.B. darin aus, welche Sinneserfahrun-
gen für die Argumentation in einem so-
zialen Zusammenhang zugelassen wer-
den und welche daraus tendenziell aus-
geschlossen werden. Üblicherweise ha-
ben bei uns die visuellen Erfahrungen
höchste Beweiskraft, nicht Körperer-
fahrungen oder emotionale.
– Wie weit darf ich meine Wahrneh-
mungshorizonte ausdehnen, wie weit
muss ich sie einschränken? Dürfen sie
sich z.B. nur auf das beziehen, was fak-

tische Realität zu sein scheint, oder
dürfen sie auch psychische, mythische,
religiöse, übersinnliche oder magische
Welten usw. mit einbeziehen?
– Welcher Zusammenhang von Wirk-

lichkeit und Phantasie wird allge-
mein unterstellt und/oder vom sozia-
len Umfeld akzeptiert?

– Wofür lassen sich Worte finden,
worüber muss man schweigen?

– Mit welchen Theorien oder Mythen
lassen sich in einer gegebenen Kul-
tur Wirklichkeitserfahrungen deu-
ten?

Der Körper prägt sich also entlang von
Erkenntnismustern, die subjektive so-
wie soziale Möglichkeiten und Grenzen
widerspiegeln In verschiedenen sozialen
Gruppen, Gesellschaften oder Kulturen
können sie durchaus unterschiedlich
akzentuiert sein. Ich nenne dies eine
präreflexiv verkörperte Erkenntnistheo-
rie. Sie ist präreflexiv, weil sie die
Wahrnehmungs- und Erkenntniswelt be-
stimmt, bevor noch ein Gedanke ge-
dacht werden kann (oder, es können
nur Gedanken gedacht werden, die der-
art durch eine verkörperte Aufarbeitung
von Wahrnehmungserfahrungen ge-
stützt werden). Sie ist verkörpert, weil
durch sie die körperlichen Strukturen
von den Wahrnehmungsbereichen und
ihrer Verarbeitung unhintergehbar ge-
prägt werden.

II. Aufgaben frühkindlicher
Bildung
Vor diesem Hintergrund scheinen sich
mir die folgenden Aufgaben für die
frühkindliche Bildung zu stellen:

• Die Bildung des sinnlichen Körpers
(der Wahrnehmung und ihrer inter-
nen Verarbeitungsweisen);

• die Bildung des imaginativen Kör-
pers (der Imagination, Phantasie
und des szenischen Spiels);

• Bildung des Sprechens und der
Sprache. Dies alles ist eingebettet
und unmittelbar verknüpft mit einer

• Bildung des sozialen Körpers (der
sozialen Kommunikation und der so-
zialen Beziehungen)7

Die Bildung des sinnlichen
Körpers
Konstruktion einer Tasse
„Das ist L. meine Enkeltochter“, berich-
tet der Großvater. „Sie ist jetzt vier Mo-
nate alt, fast auf den Tag genau. Und
das war so eine Situation, Sonntagmor-
gen beim Frühstück. Zwei unrasierte
Familien und ein Kind am Frühstücks-
tisch. Und die beiden Eltern, mein Sohn
und seine Frau, sitzen auf der anderen
Seite des Tisches. L. sitzt auf dem
Schoß von B. (der Nenngroßmutter;
G.E.S.) und sieht beide Eltern sich ge-
genüber. Jetzt ist die Frage: Was geht
im Kopf des Kindes vor? Dort drüben
sitzt die Mutter und hier sitzt der Vater.
Und sie guckt ganz unsicher ... Und sie
guckt zwischen Mutter und Vater hin
und her.“ (Bericht H. L.)
Und dann folgt eine Szene: L., auf dem
Schoß von B. sitzend, folgt mit großen
Augen dem Weg der Kaffetasse, die B.
zum Mund führt. Man sieht deutlich,
wie ihr Blick, um den Bruchteil einer Se-
kunde verzögert, dem Weg der Tasse
nachgeführt wird. Gleichzeitig unterhal-
ten sich die Erwachsenen. Lisa folgt
auch den gesprochenen Wörtern, den
Gesichtern, den anderen Bewegungen.
Zwischendrin wendet sie immer wieder
den Blick ab und schließt die Augen.
Man hat den Eindruck, sie brauche klei-
ne Auszeiten um das zu verarbeiten,
was sie wahrgenommen hat, bevor sie
ihre Aufmerksamkeit wieder auf etwas
Neues richten kann.
Versetzt man sich an die Stelle des Kin-
des, dann ergeben sich Fragen:
• Was ist das für ein Ding, welches
da hochgehoben wird, welches sich vor
einem bewegten Hintergrund auf ein
Gesicht - von unten - zubewegt, ein Ge-
sicht, dessen Mimik irgendwie bereits
vertraut ist und aus dessen Mund nicht
ganz unbekannte Laute kommen?
• Was sind das für Figuren, die sich
vor den Augen des Babys befinden, de-
ren Töne aber angenehm und bekannt

Bildung beginnt mit der Geburt
Vortrag zu den Aufgaben frühkindlicher Bildung

Prof. Dr. Gerd E. Schäfer
Universität Köln, EZW-Fakultät,
Lehrstuhl Pädagogik der frühen
Kindheit

[1] Vgl. hierzu auch Schäfer 1995, 1999, 2001a.
[2] Vgl. z.B. Sachverständigenrat der Hans
Böckler Stiftung 2001, Bertelsmannstiftung 1999,
Delphi-Studie des Bundesministeriums für Bildung
und Forschung, 1999, Elschenbroich 2001.
[3] Vgl. hierzu u.a. v. Hentig 1996, Liegle 1999,
Neumann, 1999, Thenort 1997.
[4] Vgl. Gardner, 1996, 1999, Csikszentmihalyi,
M. 1996.
[5] Z.B., Delphi-Studie 1998.

[6] Breidbach, 1996 und Singer 1990, 1991,
1992, 1994, 2001 belegen diese Auffassung aus
der Hirnforschung, Gopnik, Kuhl, Meltzoff, 2000
aus der Säuglings- und Kleinkindforschung.
[7] Der letzte Punkt wird in dieser Arbeit nicht
behandelt werden. Vgl. hierzu Schäfer 2001b.
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sind - seine Eltern? So hat es die beiden
noch wenig gesehen; allenfalls einen
von ihnen, während es von jemandem -
dem Anderen? - gehalten wurde. Auch
diesmal wird es auf einem Schoß gehal-
ten, mit vertrauten Gesten, aber unver-
trauten Details: Die Hände, der Körper
fühlen sich etwas anders an als sonst -
bei Mama oder Papa.
• Was ist das für ein ungewohntes
Umfeld, in dem sich dies alles abspielt?
Was ist in diesem Umfeld gerade wich-
tig, was im Augenblick ohne Bedeu-
tung? Wie kann man die Vielfalt ordnen?
Wo fängt eine Sache an, wo hört sie
auf?
Das Baby konzentriert sich auf seine
schwierige Aufgabe, etwas wahrzuneh-
men, aber noch nicht zu wissen, wie
diese Wahrnehmung geordnet, in sich
strukturiert und abgegrenzt werden
könnte. Es beschäftigt sich damit, wie
man aus dem Chaos von Eindrücken
Bilder, Figuren, Gegenstände heraus
präpariert, wie man aus Geräuschen
zusammenhängende Einheiten bastelt,
die sich von anderen Geräuschen abhe-
ben lassen.
Wir müssen davon ausgehen, dass
Neugeborene zwar mit weitgehend
funktionierenden Sinnen auf die Welt
kommen, in der Vielfalt und Unstruktu-
riertheit der Sinneseindrücke aber erst
die Ordnungen entdecken müssen, die
es erlauben, diese Wahrnehmungen zu
Objekten und Phänomenen zu sortieren.

Welche Wahrnehmungsbereiche
müssen gebildet werden?
Ich gehe davon aus, dass es drei For-
men der Wahrnehmung gibt:8

1) die Wahrnehmung über die Fernsin-
ne (Augen, Ohren, Nase);
2) die Körperwahrnehmung, also die
Wahrnehmung der Wirkung, die ein Ge-
genstand auf den eigenen Körper aus-
übt;
3) die emotionale Wahrnehmung.

Ad 1) Fernsinne: Kognitionswissen-
schaftliche Forschungen - insbesondere
aus der Neurobiologie - zeigen, dass
Wahrnehmung die Wirklichkeit nicht
widerspiegelt, sondern mit den Mitteln
des Gehirns nach erfindet. Es kann da-
bei nur aufgenommen werden, wofür
entweder durch die genetische Ausstat-
tung, oder aber durch Lernprozesse
Wahrnehmungs- und Interpretationsmu-
ster zur Verfügung stehen. Das bedeu-
tet, dass Wahrnehmung aus vergange-
nen Erfahrungen lernt. Je vielfältiger et-
was wahrgenommen wird, desto diffe-
renzierter ist das Wahrnehmungsbild.

Ad 2): Einen zweiten wesentlichen Sin-
nesbereich bilden die Wahrnehmungen
des Körpers. Dazu gehören die der Kör-
pergrenzen, des Tastsinns und der Tem-
peratur. Sie werden erweitert durch die
Empfindungen der inneren Befindlichkeit
des Körpers. Diese differenzieren sich in
solche der Raumlage und des Gleichge-
wichts, der Körperspannungen und Kör-
perrhythmen, sowie des Wohl- oder
Missbefindens der inneren Organe.

Ad 3): Den dritten Bereich bildet die
emotionalen Wahrnehmung. Dabei wird
diese als Wahrnehmung von Beziehun-
gen verstanden, die zwischen Personen,
oder einer Person und ihrer sachlichen

Umwelt, bestehen. Emotionen verleihen
der Qualität dieser Beziehungen Aus-
druck und Form: Liebe/Hass, Wut oder
Angst z.B. sind als wahrgenommene
Gefühle einerseits Zeichen von Bezie-
hung; andererseits zeigen sie diese in
einer situationsbezogenen, qualitativ ab-
gestuften Form, als emotionaler Aus-
druck. Über Einfühlung wird die emotio-
nale Wahrnehmung zur zwischen-
menschlichen Verständigung gebraucht
und benötigt.
Die Fernsinne interpretieren die Wirk-
lichkeit als Wirklichkeit außerhalb des
Körpers. Die Wahrnehmung über die
Tast- und Körpersinne registrieren die
Wirkungen, die eine Wirklichkeit auf
diesen selbst ausübt. Die Realität des
Wahrgenommenen bleibt dabei relativ
dunkel. Im Vordergrund steht die Ant-
wort des Körpers. Die emotionale
Wahrnehmung schließlich richtet sich
auf ein Dazwischen, auf die Beziehun-
gen zwischen einem Subjekt und etwas
anderem. Alle diese Wahrnehmungs-
weisen wirken zusammen und entwer-
fen ein vielschichtiges Bild der mensch-
lichen Wirklichkeit.
Wenn ich von einer Bildung des sinnli-
chen Körpers spreche, dann meine ich
also die Bildung der Fern- und Körpers-
inne, wie auch die Bildung der emotio-
nalen Wahrnehmung.

Von der Komplexität der Wahrneh-
mung
Die frühesten Erfahrungen des Säug-
lings sind amodal organisiert, d.h. der
Säugling unterscheidet seine Erfahrun-
gen nicht getrennt nach den Modalitä-
ten der Sinne.9  Visuelle, akustische, ol-

faktorische oder körperbezogene Wahr-
nehmungen werden noch nicht vonein-
ander getrennt, sondern bilden ein ein-
heitliches Wahrnehmungsmuster. Der
Säugling kann z. B. problemlos visuelle
Eindrücke und die dazu passenden ak-
kustischen Wahrnehmungen miteinan-
der verbinden. Genauso wenig werden
kognitive und emotionale Wahrneh-
mungsaspekte getrennt wahrgenom-
men. Über die emotionalen Anteile sei-
nes Erlebens trifft der Säugling erste
Entscheidungen, indem er sich be-
stimmten Erfahrungsmöglichkeiten zu
und von anderen abwendet. Aus der
Amodalität der Wahrnehmung ergibt
sich die Entwicklungsaufgabe, sie in
eine Multimodalität zu verwandeln. Ge-
schieht dies nicht, gehen die Informatio-
nen bestimmter Sinnesbereiche für die
innere Verarbeitung verloren.

Wahrnehmungen sind letztlich indivi-
duell
Die basale Ordnung aller sensorischen
und emotionalen Wahrnehmungen, wie
auch die daraus folgenden Differenzie-
rungen, sind für jeden Menschen letzt-
lich individuell.10 Sie liegen wohl inner-
halb eines Spektrums, welches für alle
menschlichen Individuen gilt. Im Rah-
men dieses Spektrums entwickeln sich
jedoch individuelle Variationen entlang
den persönlichen Erlebnissen und Erfah-
rungen, die das Individuum im Kontext
seines Alltags und seiner Kultur macht,
in der es aufwächst. Obwohl wir uns
innerhalb einer Kultur über weite Berei-
che von möglichen Wahrnehmungen,
die sozial geteilt werden, verständigen
können, finden wir für die privatesten
Formen des Wahrnehmens und Empfin-
dens jedoch kaum Worte.11

Die Bildung des imaginativen Kör-
pers, das Spiel als Simulation
Die Bildung des imaginativen Körpers
ermöglicht dem Kind den Gebrauch von
Vorstellung, Phantasie, Simulation. Da-
bei werden die bisher erworbenen Er-
fahrungsmuster nicht nur geordnet, son-
dern können auf einer Bühne des Pro-
behandelns neu zusammengesetzt, aus-
probiert und umgestaltet werden. Deshalb
sind Spielen und Gestalten wichtige Bau-
steine eines imaginativen Körpers.

Die Muster der Selbst- und Welterfah-
rung, sowie die Muster der Nachah-
mung dienen der Imagination, Phantasie
und dem Spiel als Ausgangspunkt.12

Nachahmung, Imagination, Phantasie
und Spiel werden von nun an zu einem
wesentlichen Teil der Wirklichkeitser-
fahrung und des Umgangs mit ihr.
Durch sie öffnet sich ein (innerer und
äußerer) Raum der Simulation, in dem
das Kind das, was es bisher erfahren
und als Erfahrungsmuster in sich ge-
speichert hat, in neuer und individueller
Weise zusammenfügen kann. Es ent-
steht damit die Möglichkeit, nicht nur
die konkret erfahrenen Zusammenhän-
ge zu denken, nicht nur die Muster der
Vergangenheit in die Zukunft hinein zu
erwarten, sondern mit den Erfahrungs-
mustern der Vergangenheit zu spielen,
mit ihnen neue Möglichkeiten zu ent-
werfen und zu erproben, zu simulieren
also, wie sie zu neuen Erfahrungsmu-
stern hypothetisch zusammengesetzt
werden könnten und welche Konse-
quenzen sich daraus ergeben würden.
Das Spiel ermöglicht also dem Kind,
sich nicht nur als Spiegelung seiner Um-
welterfahrungen wahrzunehmen, son-
dern eigentätige Varianten dieser Spie-
gelerfahrung zu entwerfen. Nachah-
mung und Simulation bilden daher auch
die Grundlage der „Als-ob-Spiele“, die
Kinder im Laufe des zweiten Lebensjah-
res zunehmend spielen:
„Zunächst besteht dieses Spiel aus
feststehenden Stücken wie Geburts-
tagskaffe oder Püppchen schlafen le-
gen. Dann entwickelt es sich zu Dra-
men, in denen ein Geburtstagskaffee,
ein Streit, Sich herrichten und Schlafen-
gehen einander in rascher Folge ablö-
sen, und wenn dann die Darsteller le-
bendig werden, beginnt ein ganz neues
Abenteuer. Mit wachsender Komplexi-
tät gehen immer mehr Grundthemen
des Lebens in das Spiel ein: Fürsorge
und Vertrauen, Selbstbewusstsein und

Aggression, Neugier und Faszination,
Empathie und Liebe, Grenzen und
Schranken, Ängste und Sorgen. Im Ide-
alfall wird das alles zum Bestandteil des
reichen kindlichen Innenlebens.“13

In diesen Als-ob-Spielen bildet sich zum
einen die erlebte Wirklichkeit in all den
bedeutungsvollen Beziehungen ab, die
dem spielenden Kind wichtig sind. In-
dem diese Beziehungen inszeniert wer-
den, kann das Kind - zum anderen - dar-
über „nachdenken“. Das Spielen bildet
also einen Zwischenbereich zwischen
handeln und denken. Es spielt und denkt
mit Hilfe der szenischen Repräsentation
und ihren Variationsmöglichkeiten.

Fallbeispiel
Ein kleines Mädchen (1;5) schiebt ein
Kinderstühlchen durch den Raum. Das
ist wegen der Fugen des Plattenbelags
nicht ganz einfach. Immer wieder bleibt
das Stühlchen hängen. Sie muss es mit
Kraft und Geschick dann wieder flott
machen. Trotzdem ist sie ganz vergnügt
bei der Sache und fährt mit Ausdauer
fort, den Raum zu erobern.
Doch dieses Stühlchen ist kein Stühl-
chen, sondern ein Auto. „Brmm, brmm,
brmm“ macht sie, während sie im Zim-
mer herumkurvt. Man weiß nicht so
recht, ob sie Teil des Autos ist - z.B.
sein Motor oder seine Lenkung - oder
seine Fahrerin. Vielleicht ist sie (ab-
wechselnd) beides. Doch wenn sie nun
Jacke und Hose ins „Auto“ legt um
wegzufahren, dann handelt sie gewiss
als Fahrerin.
Für diese Wendung des Spieles ist es
vielleicht gut zu wissen, dass das Mäd-
chen vor diesem Spiel eigentlich „ada-
gehen“ wollte. Doch niemand konnte
mit ihr gehen. So musste sie im Raum
bleiben und hat sich mit ihrem „Auto“
selbständig gemacht.
Das Spiel geht also von Alltagserfahrun-
gen aus: Autofahren. Das Autofahren
wird durch Nachahmung im Spiel verge-
genwärtigt. Dabei spielt es keine Rolle,
ob es Menschen oder Dinge sind, die
imitiert werden. Beides ist gleicherma-
ßen möglich. Hier wird zunächst das
Auto nachgeahmt, dann auch der Fah-
rer. Das Mädchen verfügt über die All-
tagserfahrungen und die Muster der
Nachahmung über Erinnerungen an Si-

[8] Vgl. Schäfer 1995, 1999 dort auch weitere
Literaturangaben.
[9]  „... dass Kleinkinder die Welt nicht entspre-
chend den Kategorien unserer akademischen
Subdisziplinen erfahren. Das frühkindliche
Erleben ist einheitlicher und globaler. Den
Säugling kümmert es nicht, in welchem Bereich
seine Erfahrungen auftreten. Er nimmt Empfindun-
gen, Wahrnehmungen, Aktionen, Kognitionen,
innere motivationale und Verhaltenszustände
unmittelbar wahr: als Intensität, Form, Zeitmuster,
als Vitalitätsaffekte, kategoriale Affekte, Lust oder
Unlust. Dies sind die Grundelemente des
frühkindlichen subjektiven Erlebens. Erkenntnisse,
Aktionen und Wahrnehmungen als solche gibt es
nicht“ (Stern, 1992, S.102).
 Vgl. auch Gopnik, Kuhl, Meltzer 2000.

[10] Vgl. hierzu aus der Gedächtnisforschung z.B.
Schacter 2001, aus der Neurobiologie Edelman
1993, Breidbach 1996.
[11] Was dies bedeutet, kann jeder nachvollzie-
hen, der versucht hat einen Liebesbrief zu
schreiben.
[12]  Vgl. hierzu Piaget 1975.
[13] Greenspan 1997, S. 112.
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tuationen, Handlungen, Bewegungen,
emotionale Qualitäten. Sie kann diese
Erinnerungen in Szene setzen. Das gibt
ihr nun die Möglichkeit, über die ge-
genwärtige Wirklichkeit hinauszugehen
und eine eigene Wirklichkeit zu simulie-
ren. Sie bleibt nicht das passive Opfer
der Gegenwart, in der sie nicht ins Freie
gehen kann. In ihrer Spielszene entwirft
sie aus den Versatzstücken ihrer verin-
nerlichten Erinnerungen eine neue Wirk-
lichkeit und probiert aus, was man da-
mit alles machen und erreichen kann.
Sie entrinnt also der Rolle, nur das pas-
sive Opfer der augenblicklichen Verhält-
nisse zu sein, indem sie eine innere
Wirklichkeit arrangiert, die ihren Vor-
stellungen besser entspricht.

Die Bildung sprachlichen Denkens14

Die Bildung des Sprechens und des
sprachlichen Denkens zielt nicht in er-
ster Linie auf die Frage, wie Kinder ihre
sprachlichen Kompetenzen erwerben.
Unter bildungstheoretischem Blickwin-
kel wird es wichtig, zu wissen, wie
Sprechen das kindliche Denken und da-
mit die Weisen der kindlichen Welter-
fahrung verändert. Dazu gehört auch
ein Wissen darüber, wie Kinder vor der
Sprache denken und welche Vorformen
sprachlichen Denkens bereits vor dem
eigentlichen Sprechen lernen in Ge-
brauch sind. Von der Frage, wie Kinder
vor dem Eintritt in die Sprache denken,
ist in diesem Beitrag insgesamt die
Rede. Bleiben für diesen Abschnitt
Überlegungen anzustellen, wie sich
sprachliches Denken aus seinen Vorfor-
men heraus entwickelt und wie sich da-
durch die kindlichen Verarbeitungsmög-
lichkeiten wandeln.

Ästhetische Vorläufer des Sprechens
Auch das Sprechen lernen beginnt mit
einer Bildung der Wahrnehmung. Eines
der grundlegenden Probleme dabei be-
steht darin, dass Kinder Laute unter-
scheiden, sowie Wörter und Sätze als
Einheiten begreifen müssen. Das ist zu-
nächst ein Wahrnehmungs- genauer ein
ästhetisches Problem; denn es geht
darum das Wahrnehmungsvermögen
so zu strukturieren, dass das kleine Kind
dadurch in die Lage kommt wird, die
spezifischen Klänge, Satzmelodien, In-
tonationsformen der Sprache zu erken-
nen, in die es hinein geboren wurde.
Das Problem des Sprechens beginnt
nicht mit dem ersten Wort, sondern mit
dem Erkennen der Laute. Jede Sprache,
ja jeder Dialekt, hat seine eigenen Laut-
formen. Ein „a“ wird im Deutschen an-
ders ausgesprochen, als im Englischen
oder Französischen. Eine fränkisches
„a“ hört sich anders an als ein hessi-
sches oder hamburgisches. Für einen
Zuhörer, der in die Sprache nicht einge-
führt ist - und dies sind Babys zunächst
einmal - klingen diese „a“-Laute alle un-
terschiedlich. Um seine Muttersprache
zu erlernen muss es daher erst einmal
herausbekommen, welche Klangfarben
dem „a“-Laut zuzuordnen sind und wel-
che hingegen keine „a“s sind. Es gibt
eine Lautreihe, in der sich z.B. der „a“-
Laut allmählich in einen „o“-Laut ver-
wandeln lässt. Rein akkustisch gesehen
ist dies ein kontinuierlicher Übergang.
Dennoch machen wir an einer Stelle
eine kategoriale Unterscheidung: Wir
können sagen, bis hierher höre ich ein
„a“; dies hier erkenne ich bereits als ein
„o“. Diese kategoriale Grenze ist nicht
eindeutig, wenn wir die unterschiedli-
chen Dialekte mit einbeziehen. Für jede
Sprachgruppe und für jedes Individuum
ist jedoch eine solche Grenze hörbar.
Das bedeutet nun, dass auch das Baby
lernen muss, das Klangbild zu entziffern,
das in seiner Umgebung gilt. Die For-
schung hat hierzu ein erstaunliches Er-
gebnis zutage gefördert. Bereits sehr
kleine Babys - bis zum dritten Lebens-
monat - können differenziert Laute un-
terscheiden. Ja noch mehr, sie können
offensichtlich auch Laute unterschei-
den, die nicht zu ihrer sprachlichen Um-
gebung gehören. Das bedeutet nichts

anderes, dass Babys ein klangliches Un-
terscheidungsvermögen besitzen, das
gewissermaßen alle möglichen Laute
aller möglichen Sprachen umfasst. In-
dem sie die Sprache hören, die sie um-
gibt, lernen sie jedoch, ihr Lautunter-
scheidungsvermögen genau auf diese
Sprache hin auszurichten. Das Ergebnis
ist ein scheinbarer Verlust: Etwa bis
zum achten und dem zwölften Lebens-
monat stellen sich die Babys auf die
Laute ihrer jeweiligen Muttersprache
ein. Sie können dann keine universellen
Unterscheidungen mehr treffen. Dage-
gen werden die spezifischen Lautunter-
schiede der Muttersprache deutlicher
wahrgenommen.
Ähnliches gilt für das Erkennen von
Wörtern. Ebenfalls bis zum letzten Drit-
tel des ersten Lebensjahres haben Ba-
bys gelernt, dass es in ihrer Mutterspra-
che bestimmte Betonungsmuster gibt,
mit welchen man Worteinheiten identi-
fizieren kann. Sie können dann bereits
„Melodien“ erkennen, welche die Wör-
ter im kontinuierlichen Fluss der Spra-
che abgrenzen und identifizierbar ma-
chen. Darüber hinaus haben sie in die-
sem Alter eine Kenntnis erworben, wel-
che Lautkombinationen in ihrer Mutter-
sprache möglich sind. Und später, im
zweiten Lebensjahr, noch bevor sie
wirkliche zu sprechen beginnen, können
sie auch Satzeinheiten unterscheiden,
die ja auch durch ganz bestimmte Mu-
ster der Intonation, durch Satzmelodien
strukturiert sind. Kinder sind also be-
reits Laut-, Wort- und Satzmusiker,
noch bevor sie die ersten Wörter spre-
chen.
Diesem Prinzip: Aus Mehr mach Weni-
ger! folgen viele der frühesten Entwick-
lungen des Kindes. Es wurde schon bei
der Nervenarchitektur festgestellt, dass
Neugeboren mit einer Vielzahl vorgege-
bener innerer Verknüpfungen im Netz
des Zentralen Nervensystems geboren
werden. Durch die ersten Wahrneh-
mungserfahrungen werden die Verbin-
dungen ausgewählt, die sich in der ge-
gebenen Umwelt bewährt haben. In
gleicher Weise gilt dies offensichtlich
auch für die Grundlagen der Sprach-
wahrnehmung: Eine Überzahl an Unter-
scheidungsmöglichkeiten wird durch
die unmittelbaren Spracherfahrungen

des Babys auf diejenigen reduziert, die
sein Sprachumfeld als wesentliche an-
sieht. Der scheinbare Verlust wird da-
durch wieder aufgewogen, dass nun die
Feindifferenzierung innerhalb des gege-
benen Rahmens gesteigert wird. Wir
finden also einerseits eine Reduktion
des Rahmens, der gesamten Reich-
weite der Wahrnehmungsmöglichkeiten
vor, andererseits kann sich dadurch ei-
nen Binnendifferenzierung innerhalb die-
ses nun enger abgesteckten Feldes ein-
stellen.
Dieses Prinzip findet in vorsprachlichen
Entwicklung wiederum Anwendung,
wenn Kinder anfangen zu glucksen, zu
lallen und zu brabbeln. Auch diese vor-
sprachlichen Dialoge sind zunächst in-
ternational. Alle Babys auf der Welt tun
dies in gleicher Weise:
„Babys aus allen Kulturen brabbeln zu-
nächst auf identische Weise: Sie produ-
zieren Kombinationen aus Konsonanten
und Vokalen und benutzen dabei Laute
wie b, d, m und g, jeweils zusammen
mit dem Vokal ah.“15

„Wenn Babys erst den Meilenstein des
Brabbelns erreicht haben, ist die univer-
sale Phase der Sprachproduktion zu
Ende. Irgendwann im Alter von einem
bis eineinhalb Jahren beginnen Babys
aus verschiedenen Kulturen ... diejeni-
gen Geräusche von sich zu geben, die
für ihr eigenes Volk charakteristisch

sind.“16 Das bedeutet, dass sie in die
Welt der Laute Unterscheidungen ein-
geführt haben, die - zum einen - in das
eher chaotische „Alles-ist-möglich“ äs-
thetisch ordnen, sodass sprachliche Ein-
heiten, die eine Bedeutung haben, un-
terscheidbar werden. Zum anderen
trägt diese Ordnung den Stempel der
Muttersprache, wie sie im Umfeld des
Babys gesprochen wird. Das Baby ist
also genau darauf vorbereitet, diejeni-
gen zu verstehen, die es verstehen
muss, wenn es in diesem Umfeld über-
leben will. Das weist darauf hin, dass
das Eintauchen in die Welt der Sprache
nicht nur ein individuelles Bildungspro-
blem enthält, sondern auch ein soziales.
Von daher wird es wesentlich, in einem
zweiten Schritt die sozialen Vorläufer
genauer zu betrachten, aus denen die
kindliche Sprachwelt hervorgeht.

Wie Bedeutung entsteht
Die Entstehung von Bedeutung bis hin
zu ihrem sprachlichen Ausdruck ist ein-
gebunden in soziale Situationen, allen
voran in die Beziehungen zu den wichti-
gen Anderen - in der Regel zu Mutter,
Vater, gegebenenfalls Geschwister.
Doch zunächst muss man fragen, wie
sich aus den konkreten Handlungen eine
Art Bedeutungshorizont ergibt.
Die Aufmerksamkeit der kleinen Kinder
für Dinge, die in ihrer Umwelt gesche-

hen wächst gerade dann, wenn die
grundlegenden Bedürfnisse gestillt und
sie noch nicht wieder müde sind. In die-
sen Zeitspannen entwickeln sie eine Art
gelassener aber neugieriger Aufmerk-
samkeit für alles, was um sie herum
geschieht. Sie bleiben ein Weilchen an
das gefesselt, was ihre Aufmerksamkeit
erregt. Aber wie nehmen sie das wahr,
was sie da bemerken. Natürlich sehen,
hören, schmecken, fühlen sie etwas.
Wie jedoch bekommt dieses Etwas Ge-
stalt, wenn es noch keine inneren Bilder
und keine Sprache gibt? Wir wissen es
bis jetzt noch nicht. Möglicherweise
spielen die rudimentären Formen der
Nachahmung eine wichtige Rolle dabei.
Über die einfachen Formen der Nachah-
mung deren elementarste Ausgangs-
punkte sich bis kurz nach der Geburt zu-
rück verfolgen lassen, sowie deren indi-
viduellen Variationen, verschafft sich
das Kind möglicherweise eine Art Kör-
perbild von seiner Welt, die es umgibt.
Damit ist nun der Ausgangspunkt für
das gegeben, was Bruner17 Aufmerk-
samkeitsverhandlung nennt. Darunter
versteht er eine Kommunikation zwi-
schen Mutter und Kind (beginnend um
den sechsten Lebensmonat), durch wel-
che die Mutter die Aufmerksamkeit des
Kindes auf Gegenstände seiner Umge-
bung lenkt, die sie schließlich auch in
Worten benennt. Selbst wenn das Kind
das, was da benannt und gesprochen
wird, noch nicht im eigentlichen Sinne
versteht, so geschieht in diesen Situa-
tionen doch dreierlei in Richtung
sprachlicher Kommunikation: Erstens
sind dies sicherlich die bevorzugten Si-
tuationen, in welchen das kleine Kind
Laut, Wort und Satzmelodien zu erken-
nen lernt; zum Zweiten bekommt es
eine Ahnung von einem Dialog, der sich
nicht nur zwischen Mutter und Kind ab-
spielt, sondern über etwas Drittes, ein
Ding oder Ereignis in seiner Umwelt,
geht. Drittens schließlich erfährt das
Kind über den Handlungszusammen-
hang der gesamten Szene und seine
emotionale Bewertung etwas über die
Bedeutung dessen, was es da erlebt.

[14] Über die wichtigsten Probleme des allmähli-
chen Eintauchens in die Welt der Sprache infor-
miert das Kapitel:“ Was Kinder über Sprache
lernen“. In: Gopnik, Kuhl, Meltzer 2000, S. 117 -
160. Den Aspekt der sozialen Formate, die dem
eigentlichen Sprechen vorausgehen hebt Bruner
1987 hervor, als protonarrative Hülle findet sich
eine Weiterentwicklung dieses Gedankens bei
Stern 1998, vgl. zu Sterns Position auch Hambur-
ger 1998, S. 246 ff. Empirische Ergebnisse wer-
den von Papousek 1994 für die Anfänge der
Sprachentwicklung zusammengestellt. Breit infor-
mieren Hamburger, 1995, Szagun 1966.

[15] Gopnik, Kuhl, Meltzoff, 2000, S.137.
[16] ebenda, S.138.
[17] 1987
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Gesprochen wird also innerhalb be-
stimmter Szenen. Der szenische Zusam-
menhang ist wesentlich dafür, dass das
Kind die Bedeutung von dem erfasst,
was da gesprochen wird. Allmählich
entstehen zwischen Mutter und Kind
gewissermaßen Situationen, die sich
wiederholen. Sie erleichtern dem Kind
das Erfassen von Bedeutungen. Dazu
gehören insbesondere Formern des Hin-
weisens, der Markierung, des Lokalisie-
rens, des Hervorhebens bis zum Über-
treiben.18 Der Spracherwerb des Kindes
beginnt also bevor das Kind wirklich in
Worten zu sprechen beginnt. Er beginnt,
wenn Mutter und Kind einen gemeinsa-
men Mikrokosmos aus Gesten, vertrau-
ten mimischen Äußerungen, einer ruhi-
gen, positiv gestimmten Atmosphäre
schaffen. Er dient als Hintergrund, vor
dem sich die neu auftauchenden Gegen-
stände und/oder Ereignisse abheben
und vom Kind verstanden werden kön-
nen. Bruner nennt diese Standardsitua-
tionen Formate.
Einen Schritt weiter geht Stern.19 Er un-
tersucht die Situation zwischen Mutter
und Kind nicht ausdrücklich im Hinblick
auf den Spracherwerb des Kindes. Viel-
mehr macht er deutlich, dass das ge-
samte Leben und Erleben des Säuglings
wie eine Erzählung abläuft. Die Dinge
treten nicht isoliert auf, sondern als Teil
von Handlungsverläufen, Situationen,
Räumen.20 Sie verbinden sich zu szeni-
schen Handlungs- und Erlebniszusam-
menhängen, die wie eine Geschichte
aufgebaut sind.
Das Wesentliche an den vorangegange-
nen Überlegungen scheint mir zu sein,
dass Wörter nicht isoliert vorkommen,
sondern in einem erfahrenen Zusam-
menhang stehen, in dem sie begriffen
werden können und durch den sie dann
auch zu Begriffen werden können.21

Hinweis auf das symbolische Denken
Mit dem Eintritt in die Sprache ist das
Kind einen wichtigen Schritt auf dem
Weg zum symbolischen Denken gegan-
gen.22 Miteinander sprechen ermög-
licht, über die eigene Erfahrung hinaus-
zugehen. Man kann dem Kind die Erfah-
rungen anderer mitteilen. Und damit ist
es nicht mehr nur auf seine subjektiven
Verständnishorizonte angewiesen,

gen, um sich auch weiterhin so weit
wie möglich selbsttätig forschend in
für sie neue Bereiche der Selbst- und
Welterfahrung hineinzuwagen. Es geht
also darum, diese Fähigkeiten zu erhal-
ten, weiter zu fördern, für die Entdek-
kung neuer Wirklichkeitsbereiche zu
nutzen und sie nicht einfach durch ab-
straktes Denken zu ersetzen. Was das
bedeutet, das lässt vielleicht das fol-
gende Beispiel erahnen:25

wenn es sich die Welt erschließen
möchte, sondern kann prinzipiell auf al-
les zurückgreifen, was eine soziale Ge-
meinschaft, eine Kultur zur Interpretati-
on von Wirklichkeit an Denkmodellen
bereit stellt.
Doch man sollte vorsichtig sein, dies
alles nur der Sprache, und später der
Schrift zu unterstellen. Man sollte dabei
nicht vergessen, dass Sprache nur ein -
wenn auch sehr wesentliches - Symbol-
system ist. Wie uns die Mediendiskus-
sion lehrt, haben wir inzwischen sehr
wirkmächtige bildhafte Formen der
Symbolisierung entwickelt. Wir können
davon ausgehen, dass jede Form der
Sinneswahrnehmung im Verbund mit
geeigneten Medien symbolische For-
men hervorbringen kann.23

Aber es ist wohl auch so, dass mit der
Sprache noch nicht alle Symbolsyste-
me, die unsere Kultur ausgebildet hat,
dem Kind zur Verfügung stehen. Die
Welt der Zahlen z.B. dürfte dem kleinen
Kind zwischen zwei und drei allenfalls
sehr rudimentär zur Verfügung stehen
und wir wissen, dass sie als symboli-
sche Welt auch einem großen Teil der
Erwachsenen kaum verständlich ist.
Damit sei nur angedeutet, dass sich in
vielen kulturellen Bereichen symboli-
sche Systeme entwickeln können, die
nur speziellen Kennern wirklich begreif-
bar sind.24

Schluss
Mein Ziel in diesem Beitrag war es, et-
was über die basalen Bildungsprozesse
auszusagen, durch die das Kind sich die
Erkenntnistheorie einverleibt, die in sei-
nem soziokulturellen Umfeld üblicher-
weise verwendet wird. Sobald das Kind
in der Lage ist, über die Symbolwelten
selbst mit der Kultur, in der es auf-
wächst, zu kommunizieren, entsteht ein
zweiter Bildungsbereich, der mehr noch
als dieser erste Schritt, mit dem Eintritt
in diese kulturellen Formen selbst zu tun
hat. Sprache(n), Kultur(en), Natur, Kün-
ste, Religion(en) sind die wesentlichen
Bereiche dieses zweiten Bildungsschrit-
tes, der spätestens mit dem Kindergar-
tenalter zunehmend an Bedeutung ge-
winnt.
Aber warum spreche ich davon nicht?
Hauptsächlich deshalb, weil es mir dar-

auf ankam, erst einmal diese basalen
Bildungsprozesse zu beschreiben, um
deutlich zu machen, dass Bildung be-
reits mit der Geburt beginnt. Dann aber
auch, um auf die Wahrnehmungs-, Er-
lebnis- und Denkweisen aufmerksam zu
machen, die wir nicht verkümmern las-
sen dürfen, wenn wir den Kindern einen
Weg ins kulturelle Erbe vorschlagen.
Wenn wir auch bei diesem nächsten
Schritt davon ausgehen, dass es die
Kinder sind, die sich ein Bild von sich
und ihrer Welt machen, aufgrund der
Erfahrungen, die sie auf ihrem Lebens-
weg sammeln, dann müssen wir eine
Ahnung davon haben, welche Werkzeu-
ge sie dazu benutzen. Das, was sie sich
bis zum dritten Lebensjahr an sinnli-
chen, ästhetischen, sprachlichen und
denkend-forschenden Werkzeugen ge-
schaffen haben, das werden sie benöti-

„Bei schönem Wetter mußte ich zwei

Stunden lang lernen, und wenn es

kalt wurde, der Regen andauerte,

wurde ich von meinem Großvater so-

gar während vier Stunden unterrich-

tet ... Vormittags, Ende Mai saß ich

mit dem Großvater in seinem grünen

Zimmer. Es duftete nach den ersten

Rosen, nach Honig und nach durch-

wärmtem altem Holz. Wir saßen, der

alte Mann am schmalen Ende des

grün eingelegten Tisches aus Zitro-

nenholz, ich an der Breitseite zu sei-

ner Rechten. Vor sich hatte mein Leh-

rer den Deckel einer Pappschachtel,

und in diesem Deckel lagen eine klei-

ne Hand voll Kieselsteine. Er nahm

einen Stein heraus und legte ihn auf

den Tisch. ‘Was ist das?’ fragte er. Der

Stein lag in einem gebrochenen Son-

nenstrahl, der durch die Blätter der

rankenden Rosensträucher einfiel. ‘Er

ist schön’, sagte ich. ‘Warum ist er so

rot?’

Aber das wollte der alte Herr nicht

hören. ‘Nein’ sagte er, ‘nimm dich zu-

sammen, was ist das?’ Nun nahm er

einen zweiten Kieselstein. Dieser war

blaßgrau wie die Forellen am Sonn-

tagsessen.

‘Er ist von dort, wo die Forellen woh-

nen’, sagte ich. Darauf der Großvater:

‘Jetzt erzähl mir keine Märchen, du

sollst zählen lernen’; und rasch auf

den roten weisend: ‘Das ist ein Stein.’

Dann hob er den grauen auf und leg-

te ihn neben den anderen: ‘und das

sind zwei Steine. Das ist der Erste,

und das ist der Zweite.’

‘Warum ist der graue nur der Zweite?’

fragte ich. Ich konnte vom Wesen

nicht loskommen.

‘Also nehmen wir nur graue Steine’,

antwortete der Geduldige. Er suchte

zwei weitere graue Steine und legte zu

meinem Bedauern den herrlichen ro-

ten vom Tisch, aus den Lichtstrahlen

in die Schachtel zurück.

‘Zähle sie jetzt!’

‘Der ist etwas größer’, erklärte ich,

‘und er hat einen weißen Strich. Ha-

ben sie Namen? Wer hat sie gemacht?’

‘Hör jetzt auf mit dem Fragen. Der

liebe Gott will, dass du zählen lernst.’

Und er zählte selbst an den Fingern:

‘Eins zwei, drei, sag’s mir nach.’

Ich wiederholte erwartungsvoll: ‘Eins,

zwei, drei’ und fragte gleich: ‘Warum

geschieht jetzt nichs? Wenn der Vetter

Hans zu seinem Hund eins, zwei, drei

sagt, so springt dieser über den Stock.’

Der Großvater lachte. Dann schüttelte

er den Kopf. ‘Sag’s mir nach.’

‘Eins, zwei, drei’, wiederholte ich, und

auf die Drei hin flog eine schwere

Hummel ins Zimmer, sauste um uns-

re Ohren, schlug gegen die Scheiben

und fiel auf den Tisch. Der alte Herr

warf das entfaltete Taschentuch auf

die Surrende, schloß die Hand, hob

sie auf, erhob sich selbst, schüttelte

das Taschentuch zum Fenster hinaus

und schloß das Fenster.

‘Jetzt kann nichts mehr kommen’, sag-

te ich enttäuscht. ‘Eins, zwei, drei - es

kommt nichts mehr.’

‘Nein, aber dein Schädel soll jetzt auf-

gehen. Paß jetzt auf!’ Und wieder

zählte er diesmal bis zehn.

Ich erklärte: ‘Zehn gefällt mir nicht.’

‘Was soll das heißen?’

‘Zehn ist viereckig und böse.’

‘Wer bringt dir solchen Unsinn bei?

Warum soll zehn böse sein?’

‘Ich spür’s.’

‘Warum? Ich bin zehnmal, ja mehr

als zehnmal älter als du. Du wirst

bals sechs Jahre alt.’

‘Was ist das, ein Jahr?’

‘Ein Jahr ist der halbe Winter, der

ganze Frühling, der ganze Sommer,

der ganze Herbst und wieder der hal-

be Winter.’

‘Letztes Jahr war keine Sommer, hat

Dill gesagt (Dill hieß der Pächter).

Gibt es lustige Jahre und auch trauri-

ge?’

‘Um uns zu prüfen und zu bessern.’

‘Warum bessert das Traurige?’

‘Lassen wir das, das wirst du später

[18] Vgl. Gergely, Watson 1996.
[19] Stern 1998
[20]  Wie die Gedächtnisforschung inzwischen
hervorhebt, werden sie auch nicht als isolierte
Dinge dem Gedächtnis einverleibt, sondern finden
sich dort auch als bedeutsame Aspekte
erfahrener Zusammenhänge, als Szenen. Es findet
ein ständiger Vergleich vergangener Szenen mit
gegenwärtigen statt, ein ständiges Umformulieren
vergangener Szenen durch gegenwärtige Szenen
(vgl. zusammenfassend und sehr lesbar: Schacter
2001).
[21] Dazu passt es, dass linguistische Untersu-
chungen deutlich machen können, wie sehr auch
unsere sprachlichen Begriffe - bis hin zu sehr
abstrakt erscheinenden - selbst von erfahrbaren
Lebenskontexten her strukturiert werden. Wie
Lakoff/Johnson (1998) zeigen, reichen unsere
Begriffe nur so weit, wie es die in sie eingebau-
ten Bilder oder Alltagserfahrungen erlauben. Z.B.
verweisen alle hier kursiv geschriebenen Wörter
auf solche allgemeinen Lebenserfahrungen, die
wir dann so umwandeln, dass wir damit auch
abstrakte Gedanken denken können. Dennoch
bleiben wir mit unserem Denken dieses Bildern
und Erfahrungen letztlich verhaftet.
[22] Vgl Greenspan, 2001; Übergang vom
Aktionsmodus des Seins zum symbolischen
Seinsmodus, S. 105 ff; Edelman 1989 spricht von
einem szenischen, primären Bewusstsein und von
einer höheren Ordnung des Bewusstseins. Köhler
1998 verbindet mit dem Eintritt in die Sprache
„eine totale Umorganisation des globalen
Erlebens...“ S. 185.
[23] So könnte man - um nur ein etwas ausgefal-
leneres Beispiel zu wählen - z.B. die klassische
französische Küche als eine System für
geschmackliche Symbole ansehen, in welchem
die Gerichte die Symbole wären.
[24] Die Vielfalt symbolischen Denkens im
Bereich des frühen Kindesalters beschreibt aus
pädagogischer Sicht Gardner (1993, S. 77 ff).
[25] Vgl. auch Schäfer 1995, S. 250 ff.

begreifen.’

Hierauf stellte ich die Frage: ‘Wann

mußt du sterben?’

Der Großvater: ‘Das weiß kein

Mensch. Sterben kann man immer;

darum muß man immer gut leben.’

‘Das Sterben ist wie die Zehn, ohne

Farbe’, meinte ich; ‘wenn die Farbe

weggeht, dann kommt es.’

‘Man muß lernen, ohne Farbe zu den-

ken. Die Wahrheit hat keine Farbe. Sie

ist weiß wie das Licht.’

‘Ich will nicht’, sagte ich. Mein ganzes

Wesen zog sich zusammen in großer

Angst.

‘Was willst du nicht?’

‘Ich will nicht weiß denken. Ich will

die Namen nicht, die immer gleich

bleiben für Sachen, die jedesmal an-

ders sind.’

‘Welche Namen?’

‘Das Jahr. Jedes Jahr ist anders. Aber

der Frühling in der Stadt war leer,

weil du nicht da warst; du warst noch

in Rom.’

Und hierauf der Großvater:’ Du sollst

denken lernen wie ein Mann und

nicht wie ein Mädchen’“

(Burckardt, 1977, S. 36 f ).

Der Schweizer Historiker und Schrift-
steller Carl Jacob Burckardt berichtet in
seinen Lebenserinnerungen, wie er als
Sechsjähriger von seinem Großvater
väterlicherseits auf die Schule vorberei-
tet wurde und erzählt dabei die folgen-
de Geschichte:
Ich will die wichtigsten Linien zusam-
menfassen, die dieses Beispiel mit mei-
nen Überlegungen zu frühkindlichen Bil-
dungsprozessen verbinden. Vor allem
habe ich es ausgewählt, weil es an-
schaulich macht, wie die vielen Wahr-
nehmungs-, Erfahrungs-, Erlebens- und
Verarbeitungsebenen in einer Situation
zusammenwirken und sie zu einem
komplexen Bildungsereignis machen,
welches wert ist, in einer Lebenserinne-
rung festgehalten zu werden.
Was den Leser betrifft, so wird uns eine
Szene vor Augen gestellt. Man sieht ein
Zimmer, einen Tisch aus Zitronenholz,
Kieselsteine im Licht eines gebrochenen
Sonnenstrahls. Was nicht erwähnt wird
und vermutlich zu einem Zimmer (des
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19. Jahrhunderts) gehört, ergänzen wir
aus Vorstellungen, die wir im Verlauf
unserer Biografie gesammelt haben.
Wir riechen abwechselnd den Mai, Ro-
sen, Honig oder Holz. Wir empfinden die
Kühle des Regenwetters, die Wärme
des Raumes und des Holzes.
Carl Jacob sieht die Rosensträucher
und den roten Stein, blassgraue Kiesel-
steine, eine Hummel. Innere Bilder tau-
chen auf: der Bach mit den blassgrauen
Forellen, der Vetter Hans und sein Hund,
der über den Stock springt, Erinnerun-
gen an den Frühling ohne den Großva-
ter. Die Bilder rufen Geschichten hervor;
dass nach eins, zwei, drei was passiert,
dass Zahlen gut oder böse, Jahre lustig
oder traurig sein können. Philosophi-
sche Probleme drängen hervor: Alter
und Sterben, Namen, die immer gleich
bleiben, während die Sachen sich än-
dern. Jede Zahl, jede Farbe, jedes Bild,
jede Geschichte, die berichtet wird, ist
mit intensiven Gefühlen unterlegt, die
dem Jungen eine klare Orientierung zwi-
schen schön und hässlich, gut und
böse, wichtig und unwichtig geben. Ge-
heimnisvolle Verbindungen werden ge-
schaffen: Zehn ist viereckig, böse und
erinnert an Sterben; es gibt eine ver-
steckte Wertskala der Farben auf der
unbegreiflich erscheint, warum blass-
grau mit der Zahl zwei verbunden wird
und „weißes Denken“ abgelehnt wird.
Das Beispiel stellt deutlich vor Augen,
welche Wahrnehmung zur Sprache ge-
bracht und im Dialog weiter entfaltet
werden dürfen und welche nicht. Carl
Jacob, der mit sechs Jahren ein eige-
nes Universum der Sprache entwickelt
hat, setzt seine Sprachspiele gegen die
des Großvaters. Zwei Sprachwelten ri-
valisieren miteinander um ihre Geltung:
Der Großvater will seine „weiße“, ab-
strakte Sprachwelt dem Jungen nahe
bringen. Der jedoch fühlt sich in seiner
Sinnen- und Sinnwelt unverstanden,
kleidet seine Wahrnehmungen und Deu-
tungen in die eigenen Worte und setzt
sie dagegen. Denkt man drei Jahre zu-
rück, dann wird deutlich, dass kleinere
und weniger selbstbewusste Kinder dar-
auf angewiesen sind, dass ihre Wahr-
nehmungen und Weltdeutungen von
den ihnen vertrauten Personen erst an-
erkannt werden müssen, damit eine

Sprache für sie gefunden werden kann.
Wo sich kein zureichendes Sprechen
auf der Basis ihrer Welterfahrungen ent-
wickelt, wird es den Kindern erschwert,
wenn nicht gar unmöglich gemacht,
dass sie für das, was sie für bedeut-
sam halten, Wörter finden, in denen sie
sich authentisch ausdrücken können.
Carl Jacob beharrt also auf der Wichtig-
keit und Wahrheit seiner vielfältigen
Wahrnehmungen, Eindrücke, Bilder und
Geschichten. Der Großvater pocht auf
die unveränderlichen Wahrheiten der
Abstraktion und der Zahlenwelt. Aber
hat er nicht Recht, der Großvater, wenn
er an die Zukunft des kleinen Carl Jacob
denkt? Natürlich muss der auch zählen
lernen und anderes abstraktes Denken
auch. Aber ein ganz anderes Problem
gerät dabei aus dem Blick: Es sind
nicht die Fragen und Absichten des
Großvaters, die Carl Jacob bewegen. Er
stellt ganz andere Fragen an die Dinge,
die der Großvater ihm zeigt und wird
mehr oder weniger gezwungen, die zu-
rückzustellen, um zählen zu lernen.
Was dabei auf der Strecke bleibt - das
ist im Einzelfall vielleicht nicht sehr be-
deutsam, kann es jedoch werden, wenn
es zu einem durchgängigen Verfahren
wird - sind die Wahrnehmungen und Er-
lebnisse des Kindes mit diesen Dingen,
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aus denen Fragen und Probleme rühren,
die das Kind an seine Umwelt richtet.
Wie man aber das Zählen und vieles
andere mehr lernt, ohne die eigenen
Vorstellungen, Phantasien, Wünsche,
Interessen dafür zu vergessen, ohne die
daraus gespeiste Neugier aufgeben zu
müssen, darüber müssen wir noch
mehr von den Kindern lernen.
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Sehr geehrte Damen,
Sehr geehrte Herren,

Sie haben sich anlässlich Ihrer Tagung
ein hochaktuelles Thema ausgewählt.
Ich bin Ihrer Einladung nach Köln sehr
gern gefolgt, da ich dadurch die Mög-
lichkeit habe, über Ergebnisse und Er-
fahrungen aus dem Bundesmodellpro-
jekt „Zum Bildungsauftrag in Kinderta-
geseinrichtungen“ zu berichten. Mehr
noch, ich habe in den letzten 1,5 Jahren
meine Arbeit zum Bildungsauftrag fort-
setzten können.
Der Freistaat Sachsen hat sich nach der
Beendigung des Bundesmodellprojekts
entschieden, die Implementation der Er-
gebnisse auf verschiedenen Ebenen zu
sichern:
• Zum einen durch die Fortsetzung der
wissenschaftlichen Begleitung in den
vier Modelleinrichtungen (sie waren von
Anfang an dabei) sowie der Aufbau ei-
nes Netzes von Kindertageseinrichtun-
gen (weitere acht Einrichtungen sind
dazu gekommen), die intensiv über die
Dauer von 1,5 Jahren zu Fragen von Bil-
dung begleitet werden.
• Zum anderen die weitere inhaltliche
Kooperationen mit der Expertengruppe
(hier sind Beraterinnen, Trägerverant-
wortliche, Leiterinnen, ein Geschäfts-
führer einer privaten Grundschule sowie
je eine Mitarbeiterin des Sächsischen
Staatsministeriums für Soziales und
des Landesjugendamtes vertreten), die
auch bereits über das Bundesmodell-
projekt zu Multiplikatorinnen zum Bil-
dungsauftrag fortgebildet worden sind.
Ziel ist es, diese Ergebnisse in den Frei-
staat Sachsen, d.h. in die verschiede-
nen Städte und Landkreise, „zu tragen“
- also die Träger, die Eltern, die Öffent-
lichkeit insgesamt darüber zu informie-
ren, was im Kindertagesbereich, im Hin-
blick auf Veränderungen diskutiert wird.

Aus heutiger Sicht kann ich sagen, dass
es hervorragend gelungen ist, die ge-
stellten Aufgaben umzusetzen und das
somit eine solide Basis für weiterfüh-
rende Prozesse geschaffen wurde. Das
Bildungsthema im Kindertagesbereich
ist im Freistaat Sachsen zu einem Lan-
desthema geworden. Ein Beweis dafür
ist die überaus hohe Resonanz auf die
Abschlusstagung am 29.11.2001 in
Meißen, wo u.a. der zuständige Staats-
minister die Grußworte sprechen und
sich bei der engagierten Praxis für ihre
Arbeit bedanken wird. Ich werde als die
Projektleiterin dort über 300 Teilnehmer
und Teilnehmerinnen begrüßen können.
Genug der Vorrede, nun zu meinem ei-
gentlichen Vortrag.
Um das Zuhören zu erleichtern und so
Ihr Interesse zu wecken, möchte ich ihn
wie folgt gliedern: Erstens gehe ich der
Frage nach, woher das gegenwärtige

Interesse an einer Bildungsdiskussion in
unserer Gesellschaft kommt. Zweitens
will ich den Rahmen abstecken, wie Bil-
dung in unserem Projekt gesehen wird
und Ihnen dazu wesentliche theoreti-
sche Grundannahmen benennen. Ich
werde dann auf das Verhältnis von Bil-
dung und Erziehung eingehen, um in ei-
nem dritten Teil meines Vortrages eini-
ge Aussagen zum beruflichen Selbstver-
ständnis des Fachpersonals zu treffen
und somit Fragen seiner Qualifizierung
aufwerfen.
Nun zum ersten Teil meiner Ausführun-
gen. Vermutlich erinnern Sie sich alle an
die Berliner Rede des ehemaligen Bun-
despräsidenten Roman Herzog, der Bil-
dung zum Megathema erklärt hat und
zugleich die Aufforderung daran knüpf-
te, es möge ein Ruck durch die Gesell-
schaft gehen. Unser jetziger Bundesprä-
sident, Johannes Rau hat in seiner Rede
auf dem Ersten Kongress des Forum Bil-
dung, am 14. Juli 2000 in Berlin darauf
hingewiesen, dass der Kindergarten ein
Ort des sozialen Lernens sei und auch
der Titel meines Vortrages ist aus seiner
Rede entnommen. Daran lässt sich an-
knüpfen und weiterarbeiten.
Die Forderung nach einer Reform des
Bildungswesens, die Umgestaltung der
Hochschulen und Universitäten sowie
die berufliche Bildung waren (und sind)
unüberhörbar. Darüber hinaus wurden
andere Initiativen wie z.B. der „Initiativ-
kreis Bildung“ der Bertelsmann-Stiftung
oder das „Forum Bildung“ der Bund-
Länder-Kommission ins Leben gerufen,
um auch dadurch die Bedeutung der Bil-
dungsdiskussion zu unterstreichen. Nun
könnten Sie sagen, dass das Thema Bil-
dung in unserer Gesellschaft schon im-
mer ein Thema war. Auch ein Blick in
die Geschichte unterstreicht natürlich
diese Aussage.
Seit Amos Comenius, Jean-Jaques

Rousseau, Friedrich Fröbel, Johann
Heinrich Pestalozzi bis hin zu Maria
Montessori war das Bildungsthema ein
zentrales Thema. Was also ist das
neue, das andere in der heutigen Dis-
kussion? Auffallend ist an der Diskussi-
on, dass sich neben hochrangigen Poli-
tikern, Vertreter aus der Industrie und
der Banken, Wissenschaftler, Vertreter
der Gewerkschaften - also Menschen
verschiedener beruflicher Herkunftsbe-
reiche Gedanken darüber machen, wel-
che Qualifikationen zukünftige Arbeit-
nehmerInnen benötigen. Die Ergebnisse
der Delphistudie 1996/1998 „Potentiale
und Dimensionen der Wissensgesell-
schaft- Auswirkungen auf Bildungspro-
zesse und Bildungsstrukturen“ sind ein
weiteres Indiz für die Zusammenarbeit
der verschiedenen Berufsgruppen.
Die Anforderungen an den Menschen
sind in den Bildungs- und Qualifikations-
zielen von morgen formuliert und dabei
werden folgende Kompetenzen be-
schrieben:
– Instrumentelle bzw. methodische

Kompetenzen, z.B. Kulturtechniken,
Kreativtechniken.

– Personale Kompetenzen, z.B. Selbst-
bewusstsein, Identität, Handlungs-
kompetenz.

– Soziale Kompetenzen, z.B. Kommu-
nikation, Teamfähigkeit, soziale Ver-
antwortung.

– Inhaltliches Basiswissen, z.B. über
aktuelle Probleme wie Ökologie oder
weltweite Abhängigkeiten sowie
Alltagswissen über Geld, Gesund-
heit und anderes. Auch Grundlagen
aus Philosophie, Literatur, Geschich-
te und Politik sind gefragt.

Das Forum Bildung geht in seinem Dis-
kussionspapier am 3.2.2000 etwas dif-
ferenzierter vor und benennt in diesem
Zusammenhang:
– Sprachkompetenz in der deutschen

Sprache und mindestens einer
Fremdsprache

– Technische und inhaltliche Medien-
kompetenz

– Lernen des Lernens
– Eigenverantwortlichkeit, Urteilskraft,

Orientierungsfähigkeit im Wandel
sowie

– interkulturelle und weltanschaulich-
religiöse Kompetenz.

Das mit der Entwicklung dieser Kompe-
tenzen nicht erst ab dem Schulalter be-
gonnen werden kann, darin sind sich
zumindest die Mitarbeiter der Prognos
AG sowie des Forums Bildung einig.
Übereinstimmung besteht auch darin,
dass Bildung als ein lebenslanger Pro-
zess verstanden wird. Was in wenigen
Köpfen allerdings „verortet“ ist, ist die
Tatsache, dass Bildung bereits vor der
Schule beginnt. Aus neueren Forschun-
gen der Entwicklungspsychologie sowie
der Neurobiologie wissen wir, dass ge-
wisse wichtige Qualifikationen lange
vor der Schule erworben werden. In un-
serem Projekt gingen wir in dieser Hin-
sicht auf „Spurensuche“ und somit bin
ich schon beim zweiten Teil meines Vor-
trages, der Herleitung nämlich, was wir
unter Bildung verstehen.
In den Schriften von Comenius (1960,
S.202) finden wir die Aussage, „das
nichts geformt werden darf (und kann),
was sich nicht selbst formt oder von
Pestalozzi (1946) wird das Kind u.a. als
Werk der Natur, seiner selbst und der
Gesellschaft beschrieben und er lässt
alle drei Bestimmungen gleichzeitig und
nebeneinander gelten. Rousseau appel-
liert an uns: „Fangt damit an, eure
Schüler und Zöglinge zu studieren,
denn ihr kennt sie mit Sicherheit nicht.“
(zitiert nach Benner 1999, S.5)
Nicht zuletzt hat Maria Montessori ihre
Auffassung auf kindliches Lernen wie
folgt ausgedrückt: „Die Arbeit“ (so
nannte sie die intensive Auseinander-
setzung des Kindes mit der Welt) „ist
eine Aktivität, die weder mit der Beleh-
rung noch mit dem Wunsch des Er-
wachsenen zusammenhängt. Die Arbeit
eint das kindliche Wesen mit der Umge-
bung. Die Arbeit zeigt sich nur bei den
Kindern, die in einer Umgebung leben,
die ihnen angepasst ist. Die erzwungene
Arbeit schadet dem Kind...“ (Montessori
1934)
Liegle hat in seinem Aufsatz (1999) in
diesem Sinne weiter argumentiert und
formuliert:
„Erziehung (hier gleichgesetzt mit Bil-
dung) als Werk-Zeug der werdenden
Person meint das Handeln des heran-
wachsenden Kindes selber in seiner An-
passung an die und Auseinandersetzung
mit der Welt des Menschen und der

Dinge. Durch Selbsttätigkeit entwickelt
sich das Kind. Diese selbsttätige Ent-
wicklung nennen wir Lernen. Lernen be-
deutet Informationsverarbeitung,
Selbstveränderung, Selbsterziehung,
Autopoiesis.“ (S.203)
Ausgehend von den hier dargestellten
Begriffsableitungen und u.a. untersetzt
in der Formulierung von Gerd Schäfer:
„Der Mensch kann nicht gebildet wer-
den, er bildet sich selbst.“, verstehen
wir im Projekt Bildung als Selbstbil-
dung, die eigene Leistung oder auch Ak-
tivität des Subjektes Autopoiesis oder
auch als ein selbstorganisiertes Sy-
stem. So gewinnt in der heutigen Zeit
die These an Bedeutung, dass frühkind-
liche Entwicklung (Liegle 1999) und
frühkindliche Bildungsprozesse (Schä-
fer 1999) autopoietischen Charakter ha-
ben und wesentlich auf subjektiven Ent-
faltungsmustern basieren, deren zeitli-
che Horizonte sich deutlich von denen
ökonomischer Optimierungsperspekti-
ven unterscheiden (Peukert 1997).
Anders ausgedrückt: Kinder sind For-
scher. Sie können nicht gebildet wer-
den, sie bilden sich selbst. Sie konstru-
ieren ihr Wissen über die Welt durch
ihre eigenen Handlungen. Das ist das
Bild vom Kind in der Theorie des Kon-
struktivismus, auf dem das Projekt
„Zum Bildungsauftrag in Kindertagesein-
richtungen“ im Wesentlichen basiert.
Wenn Bildung Selbstbildung ist, also
etwas, was das Subjekt aus eigenem
Ermessen heraus tut, kann es von ande-
ren nicht gemacht oder veranlasst wer-
den. Damit entsteht für den Pädagogen
ein Problem, da sein bisheriges Rollen-
verständnis ein anderes war und ist.
Wo bleiben dann nämlich die Erwach-
senen in Kindertageseinrichtungen? Bis
zum heutigen Tag in der Praxis eine von
vielen Fragen, eine, die von Erzieherin-
nen immer wieder und mit Nachdruck
formuliert und aufgeworfen wird. Darauf
möchte ich an jener Stelle zurückkom-
men, wenn ich etwas zum Verhältnis
von Bildung und Erziehung sagen wer-
de.
Gerade die Kindertageseinrichtung, in
der verschiedene Kinder sich regelmä-
ßig treffen, miteinander spielen und re-
den, bietet ein hervorragendes Feld, wo
Kinder Selbständigkeit, soziales Mitein-
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ander, gegenseitige Achtung und auch
das Aushandeln von Normen und Re-
geln erleben und auch gestalten kön-
nen. Eine Möglichkeit also, um die Kin-
der gut auf die zukünftige Gesellschaft
vorzubreiten.
So ist dies eine Grundannahme unseres
Projekts, dass das Kind von Beginn an
mit all seinen Sinnen und Kräften darum
bemüht ist, sich ein Bild von der Welt
zu machen. Es sorgt selbst für Welter-
kenntnis und -deutung, die es in Interak-
tionsprozessen als subjektive Entwürfe
einbringen kann. Ausgangspunkt des
aktiven Sich-Selbst-Bildens ist das, was
das Kind wahrnimmt. Als Grundlage für
seine Selbstbildungsprozesse braucht
es komplexe Wahrnehmungs- und Er-
fahrungsmöglichkeiten.
Die Wahrnehmung ist dabei als Kon-
struktionsprozess zu sehen und nicht als
bloße Abbildung der Realität. Die Wahr-
nehmung muss also selbst schon als
Bildungsprozess des Kindes angesehen
werden und schließt die Emotionalität
und die individuelle Geschichte mit ein.
In diesem Zusammenhang ist es inter-
essant, der Frage nachzugehen: Wo
trifft das Kind in der Institution Kinderta-
geseinrichtung auf Komplexität? Wo
z.B. im Eingangsbereich, in den Räu-
men, an den Wänden, im Materialange-
bot usw.? Ist es nicht eher so, dass Kin-
der auf einfache Strukturen (verniedlich-
te Entchenbilder usw.) in den Bildern an
den Wänden blicken, sie mit Material
hantieren, an dem es kaum noch was zu

erkunden gibt, keine oder wenig Überra-
schungen in der Materialkonsistenz
schlummern usw. und das u.a. darum,
weil die Erwachsenen davon ausgehen,
dass sei kindgerecht und sie, die Kinder,
vor der Komplexität, die in Architektur
oder Kunst im weitesten Sinne zu finden
ist, schützen müssen? Oder verstehen
Erzieherinnen unter komplexer Anre-
gung z.B. eine Wandgestaltung, die un-
gefähr wie folgt aussieht: Bilder (Pro-
dukte) der Kinder - ohne erkennbares
Ordnungssystem, der Speiseplan, der
Dienstplan der Pädagoginnen, Elternin-
formationen an die Erzieherin, eine Ma-
gnettafel, eine Uhr (mit großen Augen)
ein Kalender für die Kindergeburtstage
usw., usw.
Ist das anregend hinsichtlich der Wahr-
nehmung die Kinder oder fällt das Be-
schriebene eher unter die Kategorie
Reizüberflutung, die keine intensive
Auseinandersetzung der Kinder zulässt?
Es macht schon Sinn, mit Erzieherinnen
über die genannte Grundannahme - Kin-
der brauchen komplexe Wahrneh-
mungs- und Erfahrungsmöglichkeiten -
ins Gespräch zu kommen.
Es hat mich in der Arbeit mit den Erzie-
herinnen immer interessiert, was genau
sie darunter verstehen. Ich habe also
genauer geschaut, was und wie Erzie-
herinnen, um bei der Wandgestaltung
zu bleiben, Dinge an einer Wand prä-
sentieren und welche Gründe sie ha-
ben, diese Herausforderung für die Kin-
der anzubieten.

Wichtig für mich ist es, in dem Zusam-
menhang auch darauf zu verweisen,
dass sich das Kind Wissen nicht des-
halb aneignet, weil Erwachsene es ihm
erklären, sondern dadurch, dass es sich
selbst forschend mit den Dingen und Si-
tuationen, die ihm begegnen, auseinan-
der setzt und damit umgeht. Das Kind
bildet sich also durch seine eigene Akti-
vität selbst, es konstruiert sein Wissen
um die Bedeutung der Dinge durch sei-
ne Handlungen zu verstehen - zu lernen.
Das sich selbst bildende Kind wird auch
als „konstruierendes“ Kind bezeichnet.
Entsprechend seiner genetischen Vor-
aussetzungen ist das Kind in der Lage,
durch eigenständiges Ausprobieren,
durch Experimentieren, sich mit Dingen
und Situationen sowie mit sich selbst
aus- einander zu setzten. Damit dies für
das Kind auch wirklich möglich wird,
benötigt es und darauf wurde bereits
hingewiesen, eine anregungsreiche Bil-
dungswelt in der Kindertagesstätte
selbst. Es macht also durchaus Sinn,
Kindertageseinrichtungen unter diesem
Blickwinkel noch stärker als bisher zu
betrachten. Hier sind also insbesondere
die Erwachsenen / die Erzieherinnen in
entscheidendem Maße gefordert. Sie
ermöglichen bzw. verhindern Bildungs-
möglichkeiten oder Bildungswelten des
Kindes!
Dahinter verbirgt sich die Frage: Sind
Kindertagesstätten Orte der Herausfor-
derung, der Experimentierfreude für Kin-
der, in denen sie sich allein und gemein-
sam mit anderen ihr Wissen konstruie-
ren können?
Ein Blick u.a. auf das Material sowie die
Analyse seines „Bildungsgehalts“, sind
in diesem Zusammenhang von grundle-
gender Bedeutung, wenn es um das Be-
reitstellen eines Rahmens für die
Selbstbildungsprozesse des Kindes
geht.
Meine Kollegin Frau Dr. P. Völkel hat in
ihrer Arbeit im Projekt u.a. auf wesentli-
che Entwicklungsschritte der Kinder in
verschiedenen Altersstufen verwiesen
und daran anschließend Konsequenzen
für Kindertageseinrichtungen benannt.
Auswählend aus ihrer Arbeit möchte
ich Ihnen ein Beispiel zur motorischen
Entwicklung des Kindes vorstellen:

2-4 Monate:

Im Alter zwischen 2 und 4 Monaten

nehmen die Greifhandlungen des

Kindes zu und es kommt mehr und

mehr zum visuell gesteuerten Grei-

fen. Des Weiteren konstruiert das

Kind seine Körperachse, d.h. es ge-

winnt Kraft im Oberkörper, kann

seinen Kopf in verschiedenen Kör-

perpositionen aufrecht halten und

in der Körpermitte ausrichten. Die

Konstruktion der Körpermitte ist

wichtig für die weitere Orientierung

des Kindes im Raum.

4-8 Monate:

Im Alter um 6 Monate kann das

Kind frei sitzen und dabei den Kopf

drehen, um einen Gegenstand zu er-

greifen, der z.B. neben ihm liegt. Das

Kind erkundet Gegenstände nun we-

niger mit dem Mund, sondern häu-

figer durch Ergreifen, Hantieren und

Befingern. Es greift zielsicher und

wechselt einen Gegenstand von ei-

ner Hand in die andere bzw. hält in

der einen Hand einen Gegenstand

und erkundet ihn mit der anderen

Hand. Durch diese Fortschritte der

Greifentwicklung werden die Erfah-

rungsmöglichkeiten des Kindes zu-

nehmend dreidimensional (Höhe,

Breite, Tiefe).

8-10 Monate:

Das Kind beginnt sich fortzubewe-

gen. Die Methoden, die Kinder zur

Fortbewegung erfinden sind viel-

fältig und sehr unterschiedlich

(z.B. seitliches Rollen, Robben, in

der Sitzposition Rutschen, Krie-

chen, Krabbeln.) Auch hinsichtlich

seiner Greifentwicklung macht

das Kind Fortschritte. Wenn es in

jeder Hand einen Gegenstand

hält, kann es z.B. erkennen, das

der eine Gegenstand schwerer und

der andere leichter ist. Ebenso

kann das Kind bspw. einen Gegen-

stand, den es nur ertastet hat, wie-

der erkennen wenn er ihn sieht.

10-18 Monate:

In diesem Alter lernt das Kind lau-

fen und ist nun mehr und mehr zu

eigenständigem Erkundungsver-

halten in der Lage, das zuneh-

mend variabler und komplexer

wird.

18-24 Monate:

Die Bewegungsabläufe gewinnen

an Routine und Eleganz. Das Kind

vermag nun zu rennen und zu

springen, Bälle zu werfen und her-

um zu tollen.

(Völkel 2000)

Verständigen wir uns an dieser Stelle
über das veränderte Selbstverständnis
von Erzieherinnen, haben unsere Praxis-
erfahrungen in der Arbeit in den Modell-
einrichtungen Folgendes gezeigt: Besit-
zen z.B. Erzieherinnen entwicklungspsy-
chologische Kenntnisse, wie in genann-
tem Beispiel über die motorische Ent-
wicklung kleiner Kinder, schaffen sie für
die Kinder einen Rahmen, damit diese
ermuntert werden, ihre Bewegungen
immer selbständiger zu konstruieren.
Erzieherinnen schaffen dann für die Kin-
der vielfältige Möglichkeiten für das
Ausprobieren unterschiedlicher Bewe-
gungserfahrungen. Interessant und ent-
wicklungsanregend ist es nämlich für
Kinder in diesem Alter, sich allein an
Gegenständen hochzuziehen und sobald
sie krabbeln oder laufen können, sich

auf schiefen Ebenen, z.B. Podesten zu
bewegen. Diese Kinder faszinieren gro-
ße Flächen sowie Gegenstände unter
und auf die sie klettern sowie von de-
nen sie herunter springen können (das
können auch Tische und Stühle sein).
Spielzeug oder andere Erkundungsge-
genstände „ordnen“ Erzieherinnen für
die Kinder, die sich noch nicht selbstän-
dig fortbewegen können, in erreichbarer
Nähe an.
Hajo Laewen (Projektleiter im Bundes-
modellprojekt zum Bildungsauftrag in
Kindertageseinrichtungen) hat in seinem
Abschlussvortrag im Mai 2000 in Berlin,
im Zusammenhang mit der Gestaltung
von Kindertageseinrichtungen auf Fol-
gendes hingewiesen:
„Neben ihren Versorgungs- und Betreu-
ungsfunktionen müssen sich Kinderta-

geseinrichtungen darauf einstellen, For-
schungs- und Erprobungslabors für kon-
struierende Kinder zu werden. Klassi-
sche Musik und komplizierte technische
Zeichnungen, Poster mit moderner
Kunst und Fotografien komplexer Bau-
werke gehören schon in die Kinderkrip-
pe, um den Kindern eine frühe Orientie-
rung an komplexen Ordnungsstrukturen
zu ermöglichen.“
An dieser Stelle ist noch eine andere
wichtige Aussage hinsichtlich der
Selbstbildungsprozesse von Kindern in
Kindertageseinrichtungen zu benennen:
Genauso, wie sich das Kind durch aus-
probieren, experimentieren usw. Wis-
sen über die gegenständliche Welt an-
eignet, erwirbt es auch sein Wissen
über sich selbst, d. h. über seine Identi-
tät, sowie über Regeln, Normen und
Werte, die in unserer Gesellschaft von
Bedeutung sind.
Für diese Art von Bildungsprozessen
benötigt das Kind andere Kinder. Ge-
lingt es dem Kind in Interaktionsprozes-
sen mit anderen Kindern sich auf ein ge-
meinsames Bild von Welt zu verständi-
gen, spricht man von einer sozialen Kon-
struktion von Wissen. Kinder unterein-
ander - auf einer Ebene von du zu du -
verhandeln sowohl leichter als auch in-
tensiver als mit Erwachsenen darüber,
wer sie sind, wohin sie gehören, wel-
che Regeln, Normen und Werte gelten
sollten und warum man sich daran hal-
ten sollte. (vgl. Völkel 2000)
Die hier genannten Bildungsprozesse
sind von einer Erzieherin nicht ganz
leicht zu erkennen. Nur wenn es ihr ge-
lingt, das Thema des Kindes wahr zu
nehmen und zu entschlüsseln, wird sie
in bestimmten Situationen angemessen
reagieren können.
Denn die Art und Weise, in der Kinder
miteinander ihr Wissen erwerben, z.B.
wenn sie so wichtige Themen wie Ge-
rechtigkeit („Ihr habt mehr Autos als wir
....“) oder auch Freundschaft („Du
kannst mitspielen, wir sind ja schon
Freunde.“) oder Geschlechterrollen („Ich
baue eine Kamera und nur Mädchen
dürfen damit spielen.“) konstruieren,
sind Themen aktiver Konstruktionslei-
stungen, die von Erzieherinnen nur auf
dem Hintergrund von Wissen erkannt
werden. Erzieherinnen benötigen dem-
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zufolge für das Erkennen der Themen
der Kinder einen „Interpretationshinter-
grund“.
Hier verweise ich auf eine zentrale
Schlussfolgerung in Bezug auf das ver-
änderte Selbstverständnis von Erziehe-
rinnen, insbesondere wenn es um Fra-
gen hinsichtlich ihres Qualifizierungspro-
fils geht. Manche Themen der Kinder,
z.B. Was ist denn hier gerecht? - der
Streit um ein begehrtes Spielzeug, wir-
ken auf Erwachsene manchmal eher un-
angemessen und erscheinen unver-
ständlich. Kinder beschimpfen sich,
schmeicheln einander, zanken und ver-
tragen sich, grenzen einander aus und
integrieren den anderen.
Erkennen Erzieherinnen solche oder
ähnliche Themen der Kinder, können
sie diese in ihre Interaktion mit einbezie-
hen. Sie haben damit die hervorragende
Möglichkeit für „ernsthafte“ Gespräche
über Werte oder Normen, mit denen
sich spätestens drei und vierjährige
Kinder regelmäßig auseinander setzen
und bieten den Kindern einen geeigne-
ten Rahmen für eine Moralentwicklung.
(vgl. Völkel 2000)
Wie Sie sehen, haben wir Erwachsenen
durchaus eine hohe Bedeutung für Kin-
der. Die Erzieherin einer Kindertagesein-
richtung kann die Kinder sowohl in ih-
rem sozialen Miteinander unterstützen,
sie kann sie aber genauso verhindern.
Zusammenfassend soll an dieser Stelle
bereits festgehalten werden: Zur Unter-
stützung des Umgangs der Kinder mit-
einander ist zunächst wichtig, dass die
Erzieherin eine Tatsache anerkennt: Kin-
der brauchen andere Kinder, mit denen
sie im gemeinsamen Tun soziales, emo-
tionales sowie kognitives Wissen er-
werben. Nur wenn die Erzieherin Kennt-
nis von den Themen der Kinder hat oder
sich vorstellen kann, was die Kinder
wichtiges „zu besprechen“ haben, kann
sie entwicklungsfördernd darauf reagie-
ren. Sie bietet den Kindern die emotio-
nale Basis, denn sie ist Bindungsperson
dafür, das diese neugierig sich auf den
Weg von Weltverstehen begeben.
Entsprechend den in § 22 KJHG festge-
legten Grundsätzen der Förderung von
Kindern in Tageseinrichtungen, umfas-
sen die Aufgaben in Kindertageseinrich-
tungen neben der Bildung und Betreu-

ung, auch Aufgaben der Erziehung.
Damit bin ich beim zweiten Teil meines
Vortrages.
In unserem Projektzusammenhang ge-
hen wir erst einmal davon aus, das Er-
ziehung die Tätigkeit der Erwachsenen/
Erzieherin ist. Das aus unserer Sicht exi-
stierende Dilemma, welches sich nun-
mehr in der Praxis darstellt, lässt sich
zusammenfassend wie folgt beschrei-
ben: Den Selbstbildungsprozessen des
Kindes steht eine erwachsene Person
gegenüber, die u.a. kulturelle Werte,
Normen und Regeln aus dem gesell-
schaftlichen Kontext an die Kinder heran
trägt. Gegen dieses Anliegen spricht
eigentlich nichts, wenn die erzieheri-
schen Interessen nicht oftmals gegen
die Interessen des Kindes gerichtet wä-
ren. Problematisch sind diese „Erzie-
hungsbemühungen“ u.a. auch immer
dann, wenn die Erwachsenen/die Erzie-
herinnen, die Themen der Kinder nicht
erkennen und somit am Thema der Kin-
der „vorbei antworten.“ (Beispiel aus
der Welt der Erwachsenen zur Verdeut-
lichung)
Anhand der nachfolgenden Übersicht
wird deutlich, was und wie wir das ver-
änderte Verständnis von Erzieherinnen
in ihrer Tätigkeit sehen und in welche
Richtung wir gern den Dialog weiterfüh-
ren möchten.

Erziehung als konkrete Tätigkeit vermit-
telt zwischen dem kulturellen Anliegen
und den Bildungsprozessen des Kindes
(vgl. Arbeitsmaterialien INFANS e.V.
2000)
Zusammenfassend möchte ich noch
einmal sagen: Aneignung von Welt und
die Entfaltung aller Kräfte des Kindes
finden von Geburt an statt. Das Kind
kann nicht gebildet werden, es bildet
sich selbst, ist die zentrale Aussagen
aus unserem Forschungsprojekt und
das mit dem Ziel, ein anderes Kindbild,
eine andere Pädagogik in den Kinderta-
geseinrichtungen zu etablieren.
Diesem Anspruch oder auch dieser Her-
ausforderung an die einzelne Kinderta-
geseinrichtung, steht eine Erzieherin ge-
genüber, die vermutlich individuell an-
dere Bildungs- bzw. Lernerfahrungen
gesammelt hat. Wir haben in unserer
Arbeit in den Modelleinrichtungen er-
lebt, dass die Selbstbildungsprozesse
des Kindes, z.B. die Konstruktion von
Regeln und Normen in der sozialen Ge-
meinschaft, bei einzelnen Erzieherinnen
starke Abwehr, Angst bzw. Bedrohung
auslösen.
In Interviews mit den Erzieherinnen er-
fuhren wir, dass diese in ihrer eigenen
Schulzeit oder in der Berufsausbildung
diesbezüglich andere Lernerfahrungen

gemacht haben. Somit ist es für Erzie-
herinnen nicht ganz einfach, die Kinder
in Bezug auf ihre Konstruktionsprozesse
zu unterstützen und sich von ihren „al-
ten“ bzw. bislang gültigen Denk- und
Handlungsmustern zu verabschieden.
Aussagen, wie: „Aus den Kindern ver-
gangener Zeiten ist doch auch etwas
geworden.“ oder „Die Eltern sind mit
unserer Arbeit zufrieden.“ oder „Auch in
der heutigen Zeit können die Kinder
doch nicht machen was sie wollen.“,
verweisen auf solche Abwehrmechanis-
men der Pädagoginnen und unterstrei-
chen, dass biografisch erworbene Le-
bens- und Berufserfahrungen lange und
sehr intensiv nachwirken (unseren bio-
grafischen Rucksack tragen wir alle
schließlich ständig mit uns herum), von
denen sich Pädagoginnen nicht - „mal
eben“ - verabschieden können.
Wir haben in unserem Projekt, bei der
Arbeit mit den Erzieherinnen und insbe-
sondere in der Arbeit mit den Multipli-
katorinnen diesen Aspekt in starkem
Maße berücksichtigt und haben sehr
gute Erfahrungen damit gemacht. So
sind wir auf der Grundlage speziell ent-
wickelter Übungsmodule mit dem bio-
grafisch erworbenen Wissen konstruk-
tiv umgegangen und haben es genutzt
in der Auseinandersetzung mit anderen
theoretischen Grundpositionen. Eine an-
dere Möglichkeit bestand darin, Formen
künstlerischer Wahrnehmung und Pro-
duktionstechniken in der Fortbildung
von Erzieherinnen und Multiplikatorin-
nen einzusetzen. (vgl. Breie‘ 1999) Es
kommt bei solchen Übungselementen
im Wesentlichen darauf an, das es für
Pädagoginnen sinnlich erfahrbar wird,
dass z.B. auch ohne (formale) Sprache
Verständigung möglich ist, scheinbar
zusammenhanglose Detailwahrnehmun-
gen zu „Begriffen“ verdichtet oder mit
einfachen Techniken und unstrukturier-
tem Material eindrucksvolle Aussagen
zur Realität von Vorstellungen formu-
liert werden können. (vgl. Laewen
1999)
An dieser Stelle bin ich am Schluss mei-
nes Vortrages angelangt und kann mich
nur noch für Ihre Aufmerksamkeit und
hoffentlich Ihre Neugier auf „Mehr“ be-
danken.

Erziehung ist Legitimes kulturelles Anliegen
Ziele müssen beschrieben werden

Konkrete Tätigkeit:
als Gestaltung der Umwelt des Kindes

Raumgestaltung
Verfügbares Material
Mobiliar
Bewegungsräume und -möglichkeiten
Raum und Gelegenheit für Ko- Konstruktion
Mögliche Sinneserfahrungen
Organisation des Tagesablaufes
Speisen
Situationen

als Antwort auf die Bildungsbewegung des Kindes
Themen der Kinder müssen bekannt sein
Dokumentation, fachlicher Austausch mit Kolleginnen und Externen
Raum zum aneignenden Umgang mit Themen (z.B. Regeln)
Erweiterungsvorschläge
Korrekturen

als Zumutung von Themen
Erweiterung des Erfahrungsraumes der Kinder
Verhaltensvorschläge
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Forum I

„Die spielen ja nur!“ Nicht selten drückt
dieser Satz eine Geringschätzung des
kindlichen Spiels im Vergleich zu ande-
ren Tätigkeiten insbesondere des Ler-
nens aus. Was tun Kinder, wenn sie
„nur“ spielen? Lernen sie dabei nichts?
Oder ist das Spiel an sich so reich, dass
Kinder sich im Spiel ihren Zugang zur
Welt erschließen? Wie soll das Spiel
aussehen, das wir uns vorstellen?
In der aktuellen pädagogischen Diskus-
sion ist der Begriff der Bildung in den
Mittelpunkt gerückt; dabei ist die Fra-
ge, wie die Bildung qualitätssichernd
im Kindergarten umgesetzt werden
kann, von besonderem Interesse. Dieser
Begriff und die Forderung nach Bildung
im Vorschulbereich sind nicht neu. Be-
reits seit 1977 ist der Kindergarten im
Strukturplan des Bildungswesens als
erste Stufe im Bildungssystem aner-
kannt worden. Allerdings scheint auch
heute der Kindergarten als früheste Bil-
dungsphase nicht ausreichend wahrge-
nommen zu werden.
Das zeigt die zuletzt veröffentlichte Del-
phi-Studie (1996-98) des Bildungsmini-
steriums. Darin geht es um eine mehr-
stufige Befragung von Experten aus
Wissenschaft, Wirtschaft und Politik
zum Thema „Einschätzung zur Zukunft
des Wissens und den vermutlichen
Rückwirkungen auf das Bildungssy-
stem“. Unter 80 Fragen im Entwurf be-
fand sich nicht eine Einzige, die den
Vorschulbereich betraf. Erst im letzten
Moment wurde der Katalog um zwei
Fragen erweitert, die dann aber über-
einstimmend die gesteigerten Erwartun-
gen an die Bildung in frühen Jahren be-
inhalteten.
Vergleichen wir den Entwicklungsstand
unseres vorschulischen Bildungsbe-
reichs mit anderen Ländern, schneiden
wir schlecht ab. Es gibt in Deutschland
nur wenige Lehrstühle für die Pädago-
gik der frühen Kindheit. Der Status der
Erzieherausbildung ist gegenüber ande-

ren Ländern eher niedrig. Erzieherinnen
werden beispielsweise in Japan Univer-
sitätsprofessoren gleichgestellt und in
Ungarn gemeinsam mit Grundschulleh-
rern an Hochschulen ausgebildet. In der
Elementarpädagogik besteht daher auf
verschiedenen Ebenen Veränderungs-
bedarf. Welche gesellschaftlichen Er-
wartungen und Wünsche Menschen
aller Bevölkerungsschichten für die Ent-
wicklungschancen der ersten sieben Le-
bensjahre der Kinder äußern, fasst El-
schenbroich in ihrem Buch „Weltwissen
der Siebenjährigen“ zusammen. Diese
Liste entstand nach 150 Gesprächen in
den Jahren 1996-1999. Eine kleine Aus-
wahl soll als Denkanstoß dienen.
Die Kinder sollten in den ersten sieben
Jahren können bzw. erfahren haben:
Schaukeln; einen Schneemann, eine
Sandburg, einen Damm bauen; einen
Baum erklettern; in einen Bach fallen;
säen und ernten; ein Feuer im Freien
anzünden und löschen; ein Windrad er-
proben; die Natur als Freund und Feind
erleben; sich ausruhen und von etwas
träumen; Bilder für seelische Bewegun-
gen kennen; Haushaltstätigkeiten, ein-
fache Küchenchemie und Physik ken-
nen; Mengen in Maßeinheiten erleben;
einen Raum mit dem eigenen Körper
ausmessen; ein Selbstportrait malen;
erfahren, dass ein eigener Verbesse-
rungsvorschlag in die Tat umgesetzt

wird; über Regeln verhandeln und Re-
geln ändern; ausreden lassen und war-
ten können; eine Ahnung von andern
Kulturen und Kontinenten haben... (vgl.
Elschenbroich 2001, 26 ff.).
Dieser kleine, aber doch prägnante
Ausschnitt des Bildungsanspruchs be-
inhaltet lebenspraktische, soziale, moto-
rische, kognitive sowie ästhetische Er-
fahrungen der Kinder. Diese finden sich
in spielerischen Handlungen in vielfälti-
ger Form. Die Meinungen zur Bedeutung
und Form des Spiels im Kindergarten
gehen weit auseinander. Die Frage, was
Kinder heute brauchen und was der Kin-
dergarten davon vermitteln kann, neh-
men (bewusst und unbewusst) Einfluss
auf Konzeptionen und Praxisangebote
im Kindergarten. Psychomotorische An-
gebote im Kindergartenalltag bleiben
hiervon nicht unberührt.
Ein Beispiel aus der Praxis macht dies
deutlich: In einem Kindergarten hat das
Thema „Bewegungsbaustelle“ Hochkon-
junktur. Die Meinungen, wie es umge-
setzt werden soll, differieren. Einige Kol-
leginnen sind der Überzeugung, dass die
Bewegungsbaustelle mit der Bereitstel-
lung von Material und Raum, sowie der
Absprache einiger Regeln idealtypisch
umgesetzt ist. Die anderen wollen be-
stimmte Aufbauten vorgeben und den
Kindern dazu Bewegungsmöglichkeiten
vorschlagen. Diskutiert wird, welchen
Freiraum Kinder benötigen, um selb-
ständiges Handeln zu lernen und wo sie
überfordert sind. Auch ist die Sicher-
heitsfrage strittig, d.h. wo gefährden
sich die Kinder durch unsachgemäße
Konstruktionen.
Eine solche Diskussion wird so oder
ähnlich in vielen Kindergärten geführt.
Pädagogische Ansprüche und die prak-
tische Umsetzung sind dabei nicht im-
mer im Einklang. Einige praxisrelevante
Aspekte der pädagogischen Diskussion
zum Spiel sollen uns Anregungen ge-
ben: „Spielen ist - jedenfalls in seinem
Kernbereich - durch Freiheit, Spontanei-
tät und Zwecklosigkeit bestimmt. Des-

halb scheint zunächst einmal jede Ein-
beziehung des Spielens in „Lernprozes-
se“ oder gar der Aufbau eines „Spielcur-
riculum“ ein Widerspruch in sich. Spiele
zum Lernen, zur Intelligenzförderung,
zum Sozialtraining, zur Traditionsförde-
rung und allen möglichen anderen
Zwecken sind keine Spiele mehr... .
Die kindliche Spielentwicklung mög-
lichst sich selbst zu überlassen, die Kin-
der beim Spielen nicht zu stören und in
ihr Spiel so wenig wie möglich ... einzu-
greifen, galt darum lange als die Haupt-
devise für den Kindergarten und für die
häusliche Erziehung.“(Flitner, S. 133)
Das freie Spiel nimmt in der Kleinkinder-
pädagogik und im Kindergarten eine
zentrale Stelle ein, Kindern ist vor allem
Zeit und ein geschützter Raum für ein
solches freies Spiel bereit zu stellen. Die
gute und zeitgemäße Begründung da-
für lautet, dass Kinder Freiheit der Ent-
wicklung und Möglichkeiten zur Selbst-
steuerung und Autonomie benötigen.
Flitner nimmt diese Forderungen unter
die Lupe um ihren Sinn und auch ihre
Grenzen genauer kennen zu lernen.
Deutlich wird dabei, das die Freiheit da-
durch gekennzeichnet ist, dass die Er-
wachsenen sie schaffen und begrenzen.
Erwachsene bestimmen die Architektur,
die Spielmaterialien, die zeitlichen
Strukturen und die Gruppenzusammen-
setzung. Gespielt wird auf Spielplätzen,
in Turnhallen, im Kindergarten, auf
Schulhöfen, ... - meistens von Erwach-
senen angeleitet oder beaufsichtigt.
Freies, selbst organisiertes und eigen-
ständiges Spiel scheinen mehr und
mehr zu verschwinden.
„Das Kind, das - sich selbst überlassen
- seinen Weg als individuelle Leistung

aus dem Innersten steuert und alleine
findet, ist eine Illusion ... Im Lebensfeld
der Kinder sind die Erwachsenen immer
als Lenkende und Modellgebende prä-
sent, sie sind verantwortlich auch dann,
wenn sie abwesend sind und sich nicht
um die Kinder kümmern.“ (Flitner, S.
137)
Auch die rasanten Veränderungen ge-
sellschaftlicher Lebensbedingungen wir-
ken sich auf das Spiel der Kinder aus.
Wir Erwachsenen bestimmen durch un-
sere Lebensweise, unseren Städtebau,
unsere Architektur die Spielbedingun-
gen der Kinder. Wir überhäufen sie mit
pädagogisch wertvollem Spielmaterial,
unter dem jegliche Kreativität erstickt
wird. Gleichzeitig begrenzen wir Raum
und Zeit, was sich auf großräumige Be-
wegungsspiele in besonderem Maße
auswirkt.
Das Spiel, von dem viele Definitionen
sprechen, ist von den Straßen, aus den
Hinterhöfen und von den seltenen Frei-
flächen weitgehend verschwunden. Die
Freiheit ist dadurch gekennzeichnet, das
die Erwachsenen sie schaffen und um-
zäunen. In der Kindergartenarbeit kön-
nen durch die Gestaltung der Außen-
und Innenräume viele Freiräume für
Spiel und Bewegung geschaffen wer-
den. Ein Konzept, das Kinder zu mehr
Selbständigkeit führt und das ihnen
schrittweise mehr Freiheiten schafft, ist
auch im Sinne psychomotorischer Päd-
agogik.
Psychomotorik im Kindergarten
Auch psychomotorische Angebote wer-
den von Erwachsenen eröffnet und
schaffen für Kinder geschützte Spiel-
Räume. Pädagogen und Therapeuten
schaffen einen Rahmen, bereiten einen

Raum vor und stellen Gruppen zusam-
men. Auf dieser „Basis“ ist spontanes
Handeln und eine freie Entscheidung der
Kinder möglich. Nicht die Defizite und
Schwächen der Kinder stehen im Mit-
telpunkt, sondern ihre Stärken und ihre
eigenständiges Handeln. Wenn Kinder
mit Rollbrettern Polizei, Feuerwehr und
Verbrecherjagd spielen, geschieht dies
in „ganzheitlichen Bedeutungszusam-
menhängen“ (Zimmer, S.92). Das heißt,
ihre ganze Person und nicht nur ihre Ko-
ordinationsfähigkeit und ihre Wahrneh-
mungsleistungen stehen im Vorder-
grund. Ziel ist es, dazu beizutragen,
dass Kinder „ein positives Selbstkon-
zept“ entwickeln. „Körper und Bewe-
gungserfahrungen stellen ... für das
Kind nicht nur wesentliche Medien der
Aneignung der Wirklichkeit dar, sie
werden auch als Grundlage seiner Iden-
titätsentwicklung angesehen“ (Zimmer,
S. 45).
Ein hohes Maß an Selbstbestimmung
und Entscheidungsfreiheit wird ange-
strebt und in der Regel auch erreicht.
Werden klassische Kinderspiele auspro-
biert, wird mit Regeln frei und lebendig
umgegangen. Die Regeln dienen den
Kindern und nicht umgekehrt. Sie sind
Absprachen zur Strukturierung der
Spielsituation und können den Bedürf-
nissen entsprechend abgeändert wer-
den. PsychomotorikerInnen bringen sich
dabei als Mitspieler ein, begeben sich
mit Kindern auf eine Ebene (z.B. wenn
sie auf dem Rollbrett liegend mit den
Kindern auf Augenhöhe sind) und sind
nicht immer die Besserwisser. Raum
für Fehler zu geben, gehört zu einer
Spiel- und Lernkultur die Entwicklung
und nicht Stillstand möchte. So ist es
nicht ungewöhnlich, wenn in einer Psy-
chomotorikstunde ein Geräteaufbau auf
unterschiedlichste Art und Weise von
den Kindern genutzt oder möglicherwei-
se komplett umgebaut wird, wenn ein
Ausgangsspiel völlig verändert wird
und die Kinder die Planung einer Stunde
„über den Haufen werfen“.
Der Erwachsene ist liebevoller und ver-
antwortlicher Begleiter. Die Psychomo-
torik nach Kiphard hat diesen Gedanken
besonders betont. Sich auf die Bezie-
hung zum Kind einzulassen, ihnen in der
Gegenwart zu begegnen ohne dabei nur
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an die Zukunft der Kinder zu denken, ist
Grundvoraussetzung für das gemeinsa-
me Spiel.
„Spielen heißt in der Gegenwart sein.
Ein spielendes Kind geht auf in dem,
was es tut. Wenn ein Kind einen Arzt
spielt, dann ist es ein Arzt. Wenn ein
Kind auf einem Stock spielt, ein Pferd zu
reiten, dann reitet es ein Pferd. Spiel hat
nichts mit der Zukunft zu tun. Spiel ist
keine Vorbereitung auf irgendetwas.
Spiel ist eine Tätigkeit, die ausschließ-
lich um ihrer selbst willen getan wird
und alle Überlegungen ausschließt, die
ihr zuwider laufen. Wir Erwachsenen
spielen gewöhnlich nicht, und all zu oft
spielen wir auch nicht, wenn wir sagen,
dass wir mit unseren Kindern spielen.
Um wieder spielen zu lernen, müssen
wir uns auf Situationen einlassen, in der
uns nichts anderes übrig bleibt, als in
der Gegenwart zu sein.“ (Maturana /
Verden-Zöller, S. 159)
Dies bleibt auch für die Erzieherin eine
besondere Herausforderung, da sie
doch ständig gefordert wird, Ziele zu
formulieren und an die Zukunft der Kin-
der zu denken. Lebendig umgesetzte
Psychomotorik schafft Räume, wo Kin-
der sich bewegen, wo sie handeln, spie-
len und lernen. Sie wollen genauso we-
nig wie wir Erwachsene belehrt, behan-
delt, bespielt und bewegt werden!

(Murmel)Bahnvariationen
Kinder begeistern sich für
(Murmel)Bahnen, die beim
(gemeinsamen) Bauen entste-
hen. Die Bandbreite der Mög-
lichkeiten ist groß. Von „ferti-
gen“ Murmelbahnen (z.B. Cu-
boro siehe Herstellerhinweis)
aus Holz, die sehr vielseitig
aufbaubar sind und unter-
schiedliche Wege zulassen,
überHeulrohr(Schleuderhorn)-
bahnen, die mit selbstgefertig-
ten Zwischenstücken verbun-
den werden, bis zu Ballbahnen
mit Drainageröhren, die für
draußen geeignet sind und
auch Tennisbälle durchlassen.
Die Herausforderung für Kin-
der ist es, eine Konstruktion zu
schaffen, die genug Gefälle
hat. Dies geht leichter, wenn
erhöhte Ausgangspunkte vor-
handen sind, wie im Gruppen-
raum eine zweite Ebene, im
Bewegungsraum ein Kletterge-
rüst oder eine schiefe Ebene
und im Außengelände ein Hü-
gel oder eine Klettermöglich-
keit.

Material: 5-20 Heulrohre,
selbstgefertigte Zwischen-
stücke (ca. 10 cm lang und
längs aufgeschnitten), Mur-
meln, Seile und vorhandenes
Material (Stühle, Tische, Kar-
tons, Turnkästen, etc.)

Variationen:
- 3-10 Meter Drainagerohr
(evt. 2-3 teilig mit Zwischen-
stücken), Tennisbälle, Seile
- Holzbahnen (z.B. Cuboro-
bahn); Murmeln
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Aus der Praxis für die Praxis
Bewegung - Immer und überall?

Mut zum Hut: Zur Begrüßung
setzen wir uns ein Softfrisbee-
scheibe als Hut auf und begrü-
ßen uns gegenseitig durch kräf-
tiges Händeschütteln. Die
Hüte wackeln oder fallen, die
Gesichter sind gelöst, Spaß
überall...

Wilhelm Tell: Die Partner versuchen im
Wechsel, sich die Hüte vom Kopf zu
schießen. Wilhelm Tell hält dabei die
Hände wie ein Fernglas vor die Augen
um diese zu schützen. Jubel wenn der
Hut getroffen wird...

Experimentieren: In Gruppen zu vier Personen werden ver-
schiedene Möglichkeiten des Werfens, Fangens probieren.
Die Spieler nutzen in der Gruppe 1-4 Frisbees, entwickeln
Zielspiel oder versuchen sich gegenseitig „abzutreffen“. Es
wird ausprobiert, diskutiert, verändert, eine Vielfalt von Be-
wegungen und Ideen...

Die fliegenden Untertassen: Ein Fangspiel
bei dem von einigen Außerirdischen Ufos
(Frisbees) durch den Raum geworfen wer-
den, die bei Berührung sofort zum Erstarren
führt. Die Starre kann durch die Mitspieler
durch Berührung aufgelöst werden. An-
strengung in den Gesichtern nach schnel-
lem Lauf, Anspannung bei den Erstarrten,
Freude nach der Befreiung...

Frischluft: Zur Entspan-
nung fächern sich die
Partner mit den Frisbees
frische Luft ins Gesicht.
Entspannte, genießende
Gesichtsausdrücke...

Praxisbeispiele zum Bauen und Konstruieren

Zollstockkonstruktionen
Zollstöcke reizen Kinder schon deshalb, weil sie ihnen im häuslichen Spiel nicht im-
mer zugänglich sind. Dabei eröffnen sie wunderbare Möglichkeiten, Tätigkeiten
aus der Erwachsenenwelt nach zu spielen. Nicht nur alles wird vermessen, auch ein
Handy oder Funkgerät lässt sich schnell formen über das auch die Erzieherin den
Kindern wichtige Informationen geben kann... . Straßen werden gelegt, über die wir
gehen oder mit Rollern und Rollbrettern fahren. Schmale Stege laden zum Balancie-
ren ein und schnell ist ein Zelt oder Haus (Foto) entstanden.

Material: je Kind ein Zollstock
Organisationshilfen: fragen, wer einen Zollstock kennt und ein Kind vormachen las-
sen, wie er aufgeklappt wird. Nicht alle Kinder haben Erfahrung damit!

Bewegungsbaustelle - klassisch
Auch heute noch haben Kinder viel Spaß an der „klassischen Bewegungsbaustelle“!
D.h. die Kinder bekommen Baumaterialien wie Reifen und Bretter (gehobelt) zur Ver-
fügung gestellt, die sie transportieren können und bauen daraus wackelige Stege,
Brücken oder kleine Wippen. Eine gute Erweiterung entsteht natürlich wenn durch
zusätzliche Drehscheiben (z.B. das VARUSSELL) Karussells oder durch Aufhängun-
gen (Deckenhaken oder Schaukeln mit Gurtsystemen) Schaukeln entstehen können.

Material: 4-10 Autoreifen, 2-5 stabile,
gehobelte Bretter, evt. Drehscheiben
oder Aufhängungen mit Gurten
Organisationshinweise: Die Bretter soll-
ten so leicht sein, dass 2 Kinder sie auch
tragen können. Bei den ersten Aufbauten
sollte ein Erwachsener die Kinder unter-
stützen, so dass sie Konstruktionen ent-
wickeln, die zu verantworten sind.

Für uns Erwachsene ist es wichtig,
selbst immer wieder Spielerfahrungen
zu machen.
Diese Praxiseinheit zeigt Situationen, die
strukturiert sind auch wenn Freiräume
zum experimentieren eröffnet wurden.
Der Rahmen (z.B. Zeit, Raum und Grup-
penzusammensetzung) ist vorgegeben
und beeinflusst das Spiel. Ein Videofilm
(Hans Jürgen Beins, Die spielen ja nur!?)
aus der Praxis der Kindertagesstätte im
Förderverein Psychomotorik Bonn zeigt
Kinder bei ihren Matsch-Spielen mit
Wasser und Sand, wie sie klettern,
schaukeln oder wippen. Solche basalen
Erfahrungen halte ich im Kindergarten für
grundlegend. Sie müssen jedoch durch
strukturierte Spielsituationen ergänzt
werden.
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Forum II

Einleitende Gedanken
Das Thema Bildung ist plötzlich wieder
in aller Munde. So etwas gab es schon
einmal in den 70er-Jahren. Damals ent-
wickelte sich die Vorschularbeit mit
Rahmenplänen, Arbeitsmappen, curri-
cularen Programm- und didaktischem
Spielmaterial. Seinerzeit war der Sput-
nikschock Antreiber für eine Bildungsof-
fensive. Und heute? Ist es der für uns
ungünstig ausfallende EU-Vergleich
oder der Globalisierungsdruck von Sei-
ten der Wirtschaft oder die Tatsache,
dass die bezahlte Arbeit immer weniger
wird und nur noch diejenigen eine Chan-
ce auf Arbeit haben, die mithalten kön-
nen im Konkurrenzdruck und im Kampf
um Arbeit? Die jetzige Bildungsdebatte
sollte auch in den Kindergärten und Ki-
tas aufgenommen werden, jedoch nicht,
um zu einer hektischen Bildungsaktivi-
tät zu kommen, sondern um den Blick
nach innen zu richten. Zwei Begründun-
gen sprechen dafür:
• Kinder bilden sich vom ersten Tag
ihres Lebens an. Mit Wissen und Erfah-
rung kommen sie in den Kindergarten
und wollen beides ständig erweitern.
Dieses gilt es zu entdecken.
• Bildung ist ständiger Bestandteil
der Kindergartenarbeit und geschieht
immer. Es gibt keine Nichtbildung, dar-
über sollten sich die Mitarbeiter klar
werden und ihre Bildungsarbeit erst ein-
mal kritisch anschauen, um sie dann
weiter zu entwickeln.
Im Prozess der Bildung bauen sich klei-
ne und große Menschen ein Bild von
der Welt auf. Dazu gehören das Bild
von der eigenen Person, von anderen
und dem Zusammenleben, von der Na-
tur und Kultur und schließlich von Gott,

wenn das Religiöse nicht verleugnet
wird. Es ist gut, wenn in den Einrichtun-
gen mehr Bewusstsein für Bildung ent-
steht und der Anspruch auf Bildung ein-
gelöst wird. Am Beispiel des offenen
Kindergartens soll das transparent wer-
den.

1.Teil:  Bildungsverständnis
Grundidee
Die Grundidee des Lernens und sich Bil-
dens im offenen Kindergartens geht vor
dem Hintergrund anthropologischer
Grundannahmen von einer Individuali-
sierung von Lernprozessen aus. Wie wir
bereits in den Vorträgen am Vormittag
gehört haben, ist Bildung ein Prozess,
der vom Kind ausgeht und der von au-
ßen nicht machbar - und schon gar
nicht erzwingbar - ist. Der Leitsatz des
offenen Kindergartes: „Das Kind ist
Selbstgestalter seiner Entwicklung“ gilt
auch hier. Demnach ist ein Kind auch
Selbstgestalter seiner Bildungsprozes-

se. Der offene Kindergarten stellt mit
seinem Raumprogramm, seiner Bezie-
hungsgestaltung und der Entwicklung
der Mitarbeiter, vom pädagogischen
10-Kampf zur Fachfrau mit Spezialge-
biet, einen erweiterten Möglichkeits-
raum zur Selbstorganisation von Lern-
prozessen.
Im Selbstanwendungsprinzip werden
die Erzieherinnen zu Selbstgestaltern ih-
rer Pädagogik. Sie entwickeln ihre päd-
agogische Arbeit aus Grund von Beob-
achtungen und ständiger Reflektion
fort. Dabei verwenden sie das Metho-
denkonzept „Handlungsforschung“, ein
Schema, welches gleichzeitig Methode
und Konzept darstellt und in dessen Mit-
telpunkt die täglichen Praxisprobleme
stehen.

ein Probehandeln verabredet. Eine Lö-
sung zunächst auf Zeit, bei der, nach
einigen Wochen zum Beispiel, reflektiert
wird, ob das bestehende Problem ge-
löst wurde. Wenn sich herausstellt,
dass dies nicht der Lösungsweg war,
geht die Methode von vorne los. Am
Lösen vieler Probleme aus der Praxis
entwickelt sich der offenen Kindergar-
ten in einem stetigen Prozess weiter.

Voraussetzungen für den
Selbstbildungsprozess
a. eine entspannte Atmosphäre
Es gehört zum Selbstverständnis päd-
agogischer Arbeit mit Kindern, dass sie
sich wohlfühlen. Das dafür erforderli-
che Engagement im Kindergarten dient
der Entwicklung einer entspannten At-
mosphäre. Diese kommt Zustande,
wenn folgende Aspekte beachtet wer-
den: (Einzelheiten s. Literaturangaben
am Ende des Beitrages, S. 22 ff.)

b. Eine vorbereitete und herausfor-
dernde Umgebung
Eine vorbereitete und herausfordernde
Umgebung erfordert differenziert gestal-
tete Raumstrukturen drinnen und drau-
ßen. Ein Grundschema mit fünf Berei-
chen, die sich an Grundbedürfnissen
(Ruhe-, Bewegungs-, Kommunikations-
bedürfnisse sowie das Bedürfnis nach
Selbstausdruck) der Kinder ausrichten
hat sich bewährt. In den vergangenen
Jahren ist dabei zusätzlich das Freige-
lände in den Blick genommen worden.
Draußen sollten sich den Kindern analog
der Strukturen im Haus vielfältige Spiel-
bereiche eröffnen. Die Entwicklung in
den einzelnen Bereichen geht zurzeit da-
hin, dass die Räume und das Freigelän-
de auch unter Fachfrau-Aspekten einge-

werkszeug umzugehen, können ei-
genständig werken, Spielsachen re-
parieren, Gebrauchsgegenstände
herstellen und Geräte zerlegen.
Ort: Werkstatt für Holz und Metall,
Außengelände.

• Kinder können kochen, backen, ein
Frühstücksbüfett oder einen Eltern-
Kind-Nachmittag vorbereiten.
Ort: Küche.

• Kinder können drinnen und draußen
vielfältig mit Wasser, Sand und
Lehm spielen.
Ort: Waschraum und Außengelände,
ggf. Matschraum.

• Kinder finden zusätzlich vielfältige
Lernmöglichkeiten in den Fluren. El-
tern können im Empfangsbereich
Gespräche führen und erhalten
über Bilder, Fotos, Aushänge, Pla-
kate zusätzliche Informationen (Do-
kumentation der pädagogischen Ar-
beit und Arbeitsvorhaben).
Ort: Flure und Eingangsbereich.

c. Ein offenes, soziales, auf Partizi-
pation ausgerichtetes System
Offen steht hier für Freiheit und Freizü-
gigkeit. Beides konkretisiert sich in den
Entscheidungsmöglichkeiten und -spiel-
räumen, die Kindern eröffnet werden,
damit sie für ihre Zufriedenheit und für
ihr Lernen selbst Verantwortung über-
nehmen können. Der offene Kindergar-
ten ist jedoch kein Ort der Beliebigkeit.
Das zeigt sich in den Strukturen: Tages-
und Wochenstruktur, Regeln, Rituale,
Grenzsetzung und konsequentes päd-
agogisches Handeln, wenn Kinder unan-
gemessene Wege gehen. Hinzu kom-
men die Herausforderungen durch parti-
zipatorische Möglichkeiten. Kinder sol-
len und können dadurch Mitverantwor-

Bildungsverständnis und
Bildungsansätze im Offenen
Kindergarten
Vom pädagogischen 10-Kampf zur Fachfrau mit Schwerpunkten

Thomas Kühne
Diplom-Sozialpädagoge, Erzieher und

Kollegialer Praxisberater, Garbsen

Gerhard Regel
Analytischer Kinder- und Jugendli-

chen-Psychotherapeut

Praxisproblem

Informations-
gewinnung

Lösungen im Diskurs
aller Beteiligten

Probehandeln

Wesentlich an diesem Modell ist beson-
ders, dass, nachdem sich alle Beteilig-
ten informiert und in einen anschließen-
den Diskurs über mögliche Lösungsan-
sätze begeben haben, keine so genann-
te Patentlösung gesucht wird. Es wird

Bindungsbereit
Erwachsene als Sicher-

heitsbasis

Raum für authentische
Bedürfnisse

Willkommen sein

Kinder
und Erwachsene
fühlen sich wohl Vertraut werden mit einer

einladenden Umgebung

Strukturen
geben SicherheitEigenes Wirken braucht

Resonanz und Anerkennung

Kinder mit besonderen
Entwicklungsbedürfnissen

Das Erleben authentischer
Erzieherinnen,

die Interessantes zu
vermitteln haben

Partizipation, Teilhabe am
Kindergarten-Geschehen

richtet werden. Die jeweilige Erzieherin
mit einem Spezialgebiet richtet ihren
Bereich, für den sie auch eine besonde-
re Verantwortung trägt, nach den Erfor-
dernissen ihrer Arbeit ein. Sie gestaltet
durch Raumstruktur und Materialaus-
wahl die Inszenierung möglicher Lern-
prozesse und schafft sich einen Arbeits-
bereich, in dem sie gut arbeiten kann.
Hier sollen nun ohne Anspruch auf Voll-
ständigkeit charakteristische Schwer-
punkte benannt werden:
• Kinder schaffen sich Bewegungs-

möglichkeiten mit großen und klei-
nen Alltagsmaterialien und Kleinge-
räten.
Ort: Bewegungsraum, Eingangshal-
le, Außengelände.

• Kinder können über ruhiges und stil-
les Spielen zu Ruhe und Entspan-
nung kommen.
Ort: Ruheraum, Ruhebereich im Au-
ßengelände.

Ruhebereich Bewegungsbereich

„Kreativ“bereich
Kommunikations-

bereich

Cafeteria

Freigelände

• Kinder können auf vielerlei Weise zu
kreativem Selbstausdruck kommen
und finden immer vielfältige Mate-
rialien vor.
Ort: Kreativraum / Atelier.

• Kinder können sich im Rollenspiel
vielfältig ausdrücken.
Ort: Rollenspielraum und Außenge-
lände.

• Kinder können kreativ bauen und
konstruieren (2-3 wechselnde Sy-
steme, Naturmaterial, Figuren und
Tiere).
Ort: Bauraum oder Baubereich.

• Kinder frühstücken zentral an einem
Ort, der auch Kommunikation und
Begegnung ermöglicht (Kindertreff).
Ort: Cafeteria / Kindercafe.

• Kinder lernen selbständig mit Hand-
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tung im Alltagsgeschehen übernehmen,
dass sie bestimmte Dienste überneh-
men. Sie können aber auch mitwirken
durch unterschiedliche Formen demo-
kratischer Mitbeteiligung. Dadurch sol-
len sie erfahren, dass sie wirksam wer-
den können, wenn es z.B. um Regelun-
gen des Zusammenlebens oder um die
Gestaltung von Räumen drinnen und
draußen geht. Eine besondere Heraus-
forderung ist, den Kindern Feedback zu
ermöglichen. Die im Sozialen System
intendierte Bildung umfasst damit die
entscheidenden Dimensionen menschli-
chen Daseins : Ich-Findung mit Eigen-
sinn sowie Wir-Findung mit Gemein-
sinn.
d. Lernfreudige Erzieherinnen
Zum Bildungssystem im offenen Kinder-
garten gehören aufgeschlossenen und
lernfreudige Erzieherinnen. Sie sind mit
ihrem Lernen Vorbild und Modell. Als
Fachfrauen für ein oder mehrere Spezi-
algebiete können sie das Lernen der
Kinder kompetent und mit Emphase be-

gleiten. Sie können mit ihren Schwer-
punkten das Lernen der Kinder anregen
und in ihren Bereichen vertiefte Lernpro-
zesse der Kinder anregen. Das Lernen
des Lernens im Sinne von Forschen und
Experimentierten ist es, was den Kin-
dern exemplarisch ermöglicht wird. Der
pädagogische 10-Kampf hat ausgedient
und dennoch können die Erzieherinnen
ihre Pflicht zur Vermittlung, Anleitung
und Orientierung wahrnehmen.

2.Teil: Bildungsansätze
Der offene Kindergarten ist eine Weiter-
entwicklung der Elementarpädagogik.
Das bedeutet, dass bewährte, kindge-
mäße Bildungsformen selbstverständ-
lich Teil der Arbeit bleiben. Mit dem ver-
änderten Verständnis von Kindheit, der
Wahrnehmung einer sich dramatisch
veränderten Lebenswelt und dem Be-
wusstsein, dass Kinder ihre Umgebung
eigenständig erobern wollen und müs-
sen, um zu einem umfassenden Bil-
dungsprozess zu kommen, sind neue
Bildungsansätze entstanden. Das wird
mit dem folgenden Schema exempla-
risch deutlich.
Neben den vielen Bildungsmöglichkei-
ten im Kindergarten selbst, kommt es
immer differenzierter zur Entwicklung
von Bildungs- und Lernorten im Lebens-
umfeld der Kinder. Wurde früher Bäk-
ker, Feuerwehr und Bauernhof aufge-
sucht, so gibt es heute zusätzliche The-
men, wie, Kirche zum Anfassen, For-
schungsreise durch das Rathaus, Be-
such von Arbeitsplätzen der Eltern, For-
schen und kreativ werden im Museum,
etc.

Der offene Kindergarten als Bildungsraum

Bildung als Konstruktions- und Selbstbildungsprozess zum Aufbau von

LEBENSWISSEN
Stärkung der Person

(Persönlichkeitskompetenz)

– um in einer immer schwieriger werdenden Welt handlungsfähig
und damit lebensfähig zu werden,

– um aktiv am kulturellen und gesellschaftlichen Leben teilzuhaben und
– um an einer menschenwürdigen Gesellschaft mitzuwirken.

WELTWISSEN
Klärung der Sachen

(Handlungskompetenz)

Der offene Kindergarten als Möglichkeitsraum steht auf drei Säulen:

Gemeinschaft
Kindergarten als

Lebens- und
Gestaltungsraum

– Selbstverantwortung
– Mitverantwortung

– Mitwirkung

Freispiel
Räume (drinnen und

draußen) als Gelegen-
heitsstrukturen zum

Spielen, Forschen und
Experimentieren

Angebot/Projekt
Erzieherinnen können mit
den eigenen Stärken tätig
werden. (Spezialgebiete,
Selbstbildung, Fachfrau)

Kultur

des Miteinander Lernkultur

Ki
nd

er
ku

ltu
rGrundprinzip:

Statt Vorschularbeit und Lernprogrammen Herausforderungen zur
Selbsttätigkeit und Selbstorganisation. Das umfasst z.B.:
– Sich vom Bildungshunger der Kinder (mit)leiten lassen
– Kinder bestimmen die Inhalte mit, sind Forscher und Erfinder
– Themen der Kinder aufgreifen
– Erzieherinnen sind Begleiter, anregende Vermittlerinnen und ge-

ben Orientierung
– Individualisierung bei der Planung und Durchführung
– Lerngemeinschaft mit Kindern
– Schwerpunktsetzung, exemplarisches Lernen

e. Kooperation mit Eltern
Kinder kooperieren mit ihren Eltern. Sie
erspüren, ob es den Eltern mit der Ar-
beit im Kindergarten gut geht und ob sie
zufrieden sind. Sie verschließen sich
uns und werden unsicher, wenn sie
spüren, dass ihre Eltern mit der Arbeit
nicht einverstanden sind. Das ist eine
Erschwernis für ihre Lernprozesse. Wir
müssen darauf hin arbeiten, dass Eltern
besonders zu ihren Kindern das nötige
Vertrauen aufbauen.

Bildungsansätze zum Erwerb von Kompetenzen, Wissen, Erkenntnissen und Werten

T R A D I T I O N E L L E  A N S Ä T Z E

O F F E N E R  K I N D E R G A R T E N

Spiel- oder
Funktionsecken

Situationsbezogene
Angebote

Bilderbücher und
Geschichten

Rollenspiel
und

Theater

Spielecken

Ausflüge und
Besuche

Feste und andere
Veranstaltungen

W E I T E R E N T W I C K L U N G W E I T E R E N T W I C K L U N G

u.a.

Waldtag,
Waldwoche

Geschenke-
werkstatt

Forschungslabor
und Montessori-

Material

Kinderparlament,
-konferenz

Gemeinsame
Raumgestaltung

Themen und Projekte
in Verbindung mit
der Raumstruktur

Kennenlernen
des kulturellen
und politischen

Umfeldes

Cafeteria

Von Spaziergang
zur Exkursion

Ausweitung
Entscheidungs-

spielräume

Vormittag in der
Sporthalle

Raumstruktur,
drinnen und draußen

als Gelegenheits-
struktur

Aufnahme aller
Kinder, Nichtaus-

sonderung

Werkstatt für
Holz, Metall
oder Textil

Computer, Foto,
Video

Vollversammlung

Literatur
Kühne, Th. / Gerhard Regel, G. (2000)
Bildungsansätze im offenen Kindergar-
ten. Erzieherinnen im Mittelpunkt päd-
agogischer Arbeit. Hamburg.

Basteln

Bewegungs- und
Förderstunden



30 31

Forum III

In Forum 3 wurde vor dem Hinter-

grund der im Erzbistum Köln gerade

entstehenden „Kindergartenpastoral-

konzeption“ diskutiert, welche kon-

kreten Antworten die Religionspäd-

agogik in den Diskurs um den Bil-

dungsbegriff einbringen kann, wel-

ches Verständnis von Bildung und Er-

ziehung aus theologischer Perspektive

der alltäglichen Arbeit in den Tages-

einrichtungen für Kinder zugrunde

liegt. Der zusammenfassende Beitrag

versucht den Gang der Gespräche im

Forum mit dem aktuellen Stand der

Forschung in Korrelation zu setzen.

„Beziehung statt Erziehung“ -
Der Bildungsbegriff aus religi-
onspädagogischer Sicht

1.1 Zielvorstellungen von Erziehung
und mögliche Ergänzungen aus einer
christlichen Perspektive
Bezug nehmend auf die einführenden
Vorträge der Fachtagung lässt sich ein
allgemeiner Bildungsbegriff mit folgen-
den Stichworten auf den Punkt bringen:
Erziehung und Bildung verstehen den
Menschen als ein „sich entwickelndes
Werdewesen“, das sich die Welt um
sich herum erschließt. Dabei spielt der
Faktor „Kommunikation“ eine wesentli-
che Rolle, denn zur Selbst- und Welter-
schließung des Menschen ist Beziehung
unerlässlich. Folgende Schlagwörter
charakterisieren umfassend ein moder-
nes Verständnis von Bildung: Begleiten,
unterstützen, fördern, anleiten, vermit-
teln, entdecken, erfahren lassen, erpro-
ben, animieren, provozieren, konfrontie-
ren, korrigieren. Fazit: Bildung ist nicht
allein gekennzeichnet durch den Erwerb
einzelner Kenntnisse und Fähigkeiten,

sondern zielt auf die Verwirklichung des
Wesens des Menschen als Person.
Dieser allgemeine pädagogische Be-
fund erfährt fundamentale Ergänzun-
gen, nimmt man die religiöse Dimensi-
on hinzu: Für das Verständnis der Per-
sönlichkeitsentwicklung ist hier die Ein-
sicht entscheidend, dass der Mensch
seinen Zweck nicht allein in sich selbst
hat. Es geht um die Fragen nach dem
„woher“ und „wohin“, nach dem „war-

um“ und „wozu“. Die Frage nach den
Sinnzusammenhängen des Lebens,
nach Verbindlichkeiten und Orientierung
tritt in den Vordergrund, kurz: die Frage
nach dem, „was uns unbedingt angeht“.
Ein solches Eingehen auf die existentiel-
len Lebensfragen macht eine Grunddi-
mension von Bildung und Erziehung aus
religiöser Sicht deutlich: Die Selbstwer-
dung des Menschen wird durch das An-
gebot von Glaubensüberlieferungen und
deren Relevanz für die Findung von Le-
benssinn und Handlungsmaßstäben
entscheidend geprägt.

1.2 „Kinder brauchen Hoffnung“: Di-
mensionen der religiösen Erziehung
im Kindergarten
Diese grundlegenden Bestimmungen
lassen sich anhand eines ausgewählten
Konzeptes konkretisieren: Ein AutorIn-
nenteam um Christoph Th. Scheilke und
Friedrich Schweitzer haben unter dem
Titel „Kinder brauchen Hoffnung“ einen
Ansatz zur religiösen Erziehung entwik-
kelt, der auf der Interaktion verschiede-
ner Dimensionen beruht:

Zu den einzelnen Dimensionen seien
hier stichwortartig einige Punkte be-
nannt, die auch die Diskussion im Fo-
rum bestimmten:
Raum: Räume für Kinder müssen sein:
Bewegungs- und Handlungsräume,
Wahrnehmungs- und Erfahrungsräume,
Treffpunkt und Aktionsräume, Rück-
zugs- und Stilleräume. Entscheidend ist
bei alledem, nicht die Kinder den Räu-
men anzupassen, sondern mit Räumen
den Kindern zu ermöglichen, mensch-
lich zu leben.
Zeit: Zeit gehört zu den Grunderfahrun-
gen und zu den Grundfragen des Men-
schen. Zeit bestimmt den Alltag in den
Einrichtungen mit (Jahreszeiten, beson-
dere Zeiten am Ort, Wochenzeiten, Ta-
geszeiten). Zeit als Geschenk Gottes
setzt Erwartungen, Sehnsucht, Hoff-
nung, Freude frei.
Beziehung: Das Leben in der KiTa er-
möglicht neues Beziehungsgeschehen.
Die Veränderung der vertrauten Umge-
bung bedeutet Verlust und Gewinn.
Über die Beziehung zu anderen Bezugs-
personen tritt die Beziehung zu Gott ins
Blickfeld. Beziehung kann auch Bela-
stung und Konflikte mit sich bringen.
Körper und Sinne: Körper und Sinne
sind Schlüssel zur Welt und damit auch
zur Selbst- und Welterschließung des
Menschen. Die körperliche Verfasstheit
gehört zur Ebenbildlichkeit Gottes. Reli-
giöse Praxis braucht sinnenhaften und
körperlichen Ausdruck.
Feste und Rituale: Hier wird Gemein-
schaft erfahrbar, Tradition aufgegriffen
und neu gestaltet. Feste und Rituale
sind sichtbare Zeichen, sie unterbre-
chen den Alltag, erinnern bestimmte Er-
eignisse und helfen, bestimmte Situatio-
nen zu meistern. Hier ist es ganz ent-
scheidend, eine kindgerechte Gestal-
tung anzubieten.
Erzählen: Erzählen gehört zum alltägli-
chen Geschehen in der KiTa. Zuhören
schafft innere Bilder; Kinder werden
motiviert; im Erzählen und Zuhören ent-
steht eine gemeinsame Welt. Biblische
Geschichten setzen zentrale Lebensfra-
gen ins Bild. Gott muss man ganz kon-
kret erzählen.
Stille, Meditation, Gebet: Als Unter-
brechungen des Alltags stehen hier
Stichworte wie Freiheit, Geborgenheit,

Sich nach innen Wenden im Mittel-
punkt. Das Gebet als zentrale Form reli-
giöser Praxis stellt die Kommunikation
mit Gott in den Vordergrund. Man kann
zwar zum Beten anleiten, entscheidend
ist jedoch, Beten vorzuleben.
Kunst und Kinderkultur: Kinder werden
hier als Schaffende betrachtet. Heraus-
zustellen ist die religiöse und christliche
Bedeutung von Kunst, Kunst als Hoff-
nung auf das heile und Ganze.
Gemeinwesen und Gemeinde: Das
zentrale Stichwort lautet „Vernetzung“.
KiTas und Gemeinden haben einen ge-
meinsamen Gestaltungsauftrag.
Spiel: Spielen sprengt Grenzen. Im Spiel
wachsen Kinder, beim Spiel steht vieles
auf dem Spiel. Religion kann und muss
man „spielend erleben“, denn im Spiel
eröffnen sich neue Welten.
Fazit: Alle Dimension religiöser Erzie-
hung gehen Hand in Hand, sie sind von
einander abhängig und bedingen sich
gegenseitig. Entscheidend ist die Er-
kenntnis, dass sich religiöse Bildung im
Elementarbereich wesentlich als Bezie-
hung manifestiert. In der Beziehung der
Kinder untereinander sowie in der Bezie-
hung der Kinder zu den Erwachsenen
wird Gottesbeziehung sichtbar und
spürbar und in diesem Sinne auch die
Selbstwerdung des Menschen auf fun-
damentale Weise initialisiert.
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2. Religiöse Erziehung als le-
benswelt- bzw. situationsorien-
tierter Prozess

2.1 Der situationsorientierte Ansatz
als konzeptioneller Standard
Der situationsorientierte Ansatz lässt
sich (ohne Anspruch auf Vollständig-
keit) mit Hilfe der folgenden Kategorien
charakterisieren:
• Bezug zur Lebenswirklichkeit der

Kinder und ihrer Familien
• Mitwirkung der Eltern
• Lernen als soziales Handeln
• Interaktion und Kommunikation als

wesentliche Vollzugsformen
• Zusammenspiel von Kindergarten

und Gemeinde

2.2 Der Situationsansatz in der Religi-
onspädagogik - Möglichkeiten und
Grenzen
In den katholischen Tageseinrichtungen
für Kinder werden religiöse Erfahrungen
und Inhalte entsprechend der Lebens-
welt und dem Entwicklungsstand der
Kinder altersgemäß vermittelt. Da es
um die Einführung in eine christliche
Alltagspraxis geht, diese aber im Eltern-
haus immer seltener erfolgt, liegt hier
eine besondere Anfrage an das pädago-
gische Personal. Das Gespräch im Fo-
rum weist an unterschiedlichen Beispie-
len auf, dass die Arbeit in den Einrich-
tungen stark geprägt ist von solchen
situationsorientierten Vorgängen im re-
ligionspädagogischen Bereich, dass je-
doch gleichermaßen auch weiterhin
großer Entwicklungsbedarf besteht.

2.3 Das „Recht des Kindes auf Religi-
on“
Die lebenswelt- und situationsorientier-
ten Herangehensweise hat nach Fried-
rich Schweitzer ihre Begründung im
„Recht des Kindes auf Religion“. Dahin-
ter steckt folgende Idee: der Prozess
des Heranwachens ist mitbestimmt von
Fragen, die innerweltliche Plausibilitä-
ten überschreiten. Der Versuch, Ant-
worten darauf zu finden, ist besser mit
dem Begriff „Begleitung“ als mit dem
Begriff „Erziehung“ charakterisiert: Er-
wachsene treten als unterstützende Be-
gleiter hinsichtlich des Selbstwerdungs-
prozesses der Kinder auf. Wichtig ist in
diesem Zusammenhang eine Art „Zwi-
schenbereich“, die Schnittstelle zwi-
schen Phantasie und Realität, zwischen
außen und innen, zwischen Subjekt und
Objekt. Hier entspringen Wünsche und
Hoffnungen, Träume und Visionen. Der
Selbstwerdungsprozess orientiert sich
nach Schweitzer an fünf entscheiden-
den Fragen: Wer bin ich und wer darf
ich sein? Warum müssen Menschen
sterben? (die Frage nach dem Ganzen).
Wo finde ich Geborgenheit und Schutz?
(die Frage nach Gott). Warum soll ich
andere gut behandeln (die Frage nach
dem Grund ethischen Handelns). War-

„Mit Staunen fängt es an...“
Antworten der Religionspädagogik
auf die aktuelle Bildungsdebatte

Dr. Andreas Leinhäupl-Wilke
Diplom-Theologe, Diözesan-Caritas-

verband Köln
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der religiösen Bildung

im Kindergarten
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um glauben manche Kinder an Allah?
(die Frage nach anderen Religionen).
Mit diesen Fragen und den Antwortver-
suchen darauf entsteht eine Symbiose
von individueller Entwicklung und der
Wahrnehmung und Achtung des ande-
ren. In dieser Verbindung manifestiert
sich nach Schweitzer das Recht des
Kindes auf Religion.
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3. Religionspädagogische Aus-
und Fortbildung von pädagogi-
schen MitarbeiterInnen

3.1 Das „Katholische Profil“ der Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter
Die weitreichende Frage nach dem ka-
tholischen Profil der Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter in Tageseinrichtungen
für Kinder wird im Forum kontrovers
diskutiert und mit einer Fülle von Bei-
spielen verdeutlicht. Es gibt messbare
und nicht messbare Kriterien, die für
das Profil ausschlaggebend sind. Oft-
mals sind es gerade die nicht messba-
ren Kriterien, die die besonderen Kom-
petenzen der ErzieherInnen im religions-
pädagogischen Bereich ausmachen, die
sie zu ÜbersetzerInnen des Evangeliums
in die Sprache und die Situation der Kin-
der werden lassen. Rainer Krockauer
hat dies folgendermaßen zusammenge-
fasst: „Die Erziehenden sind Fachleute
für religiöse Erziehung auf leisen Soh-
len!“

3.2 Berufliche Qualifikationsanforde-
rungen für religiöse Elementarerzie-
hung
Grundlegend für die Weitergabe von
Glaubensinhalten ist neben der eigenen
Lebenseinstellung eine entsprechende
Ausbildung. Einer Studie über die religi-
onspädagogische Ausbildung zufolge
lassen sich folgende Kriterien zusam-
men stellen, die eine Ausbildung bein-
halten sollte:
• Persönlichkeits- und Identitätsbil-

dung

• Lebensgeschichtliche Orientierung
als didaktischer Bezugsrahmen

• Verbindung von Theologie und fak-
tisch gelebtem Glauben

• Qualifizierungspotential
• Ein reflektiertes Verständnis zu sich

selbst entwickeln
• Ein qualifiziertes und reflektiertes

Bild vom Kind entwickeln
• Hermeneutische Kompetenz aneig-

nen
• Didaktische und Situationskompe-

tenz aneignen
Die Diskussion im Forum macht deut-
lich, dass viele dieser Punkte nur an-
satzweise verwirklicht werden und dass
eine tatsächliche religionspädagogi-
sche Ausbildung der MitarbeiterInnen
weitgehend zu kurz kommt. Die Erstel-
lung eines Kindergartenpastoralkonzep-
tes für das Erzbistum Köln sowie die
Zusammenarbeit von Aus- und Fortbil-
dung in Arbeitsgruppen nehmen dieses

Phänomen ernst und suchen nach prag-
matischen Lösungen.
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Mit Kindern leben und glauben
– Religiöse Erziehung in der
Praxis
Als Fazit sowie als Ausblick bleibt am
Ende festzuhalten: Religiöse Erfahrun-
gen müssen bei Kindern nicht erst ge-
bildet werden, sie gehören gewisser-
maßen zur „Grundausstattung“. Religiö-
se Bildung versteht sich konsequent als
partnerschaftliche Beziehung, Bildung in
diesem Sinne findet in einem Netzwerk
statt. Das religiöse Potential ist funda-
mental geprägt von Kategorien wie Ver-
trauen, Mündigkeit und Solidarität. Er-
zieherinnen und Erzieher fungieren nach
diesem Verständnis als unterstützende
Faktoren bei der Selbstwerdung der Kin-
der.

Forum IV

Die in der oberitalienischen Stadt Reg-
gio Emilia gemachten Erfahrungen in
den Krippen und Kindertageseinrichtun-
gen für Kinder im Alter von 3 Monaten
bis zur Einschulung werden heute in vie-
len Veröffentlichungen zum Thema Bil-
dungsprozesse im Kleinkindalter als eine
beispielhafte Theorie und Praxis zitiert.
Reggio-Pädagogik ist eine andere päd-
agogische Denkweise: eine Pädagogik
des Denkens und Handelns in offenen
Prozessen auf der Grundlage der Begeg-
nung, der Bewegung, der Kommunikati-
on, der Kooperation und der ständigen
Reflexion.
Die Reggianer sehen die Kinder als For-
scher und Entdecker, von Geburt an
neugierig und aktiv, ausgestattet mit
vielen Kompetenzen und unermüdlich in
ihrem Tun, sie verknüpfen Neues mit
ihre bisherigen Erkenntnissen und er-
weitern so ihre Fähigkeiten und Fertig-
keiten: sie sind Konstrukteure ihrer Um-
welt.
Dies geschieht alleine und in der Ge-
meinschaft mit anderen Kindern und Er-
wachsenen. Kinder drücken sich in vie-
len Sprachen aus und Kinder brauchen
Zeit für ihre individuellen Wege. In dem
nebenstehenden Gedicht „Die hundert
Sprachen des Kindes“ von Loris Ma-
laguzzi kommt dies sehr schön zum
Ausdruck.

Wolf Singer, der Direktor des Max-
Planck-Instituts für Hirnforschung
schreibt: „Falsches oder fehlendes Ver-
ständnis von Lernprozessen in frühen
Lebensphasen kann zu Versäumnissen
führen, die später kaum durch Bil-
dungssysteme wettgemacht werden
können, wie optimiert sie auch immer
sein mögen.“ und „Da bislang nur we-
nig Daten darüber vorliegen, wann das
menschliche Gehirn welche Informatio-

Impulse aus der Reggio-Pädagogik
zum „neuen“ Bildungsbegriff

Monika Thissen
Diplom-Sozialpädagogin, Hamburg

Die hundert Sprachen des
Kindes1

Ein Kind ist aus hundert gemacht
Ein Kind hat
hundert Sprachen
hundert Hände
hundert Gedanken
hundert Weisen zu denken
zu spielen und zu sprechen.
Immer hundert Weisen
zuzuhören
zu staunen und zu lieben
hundert Weisen zu singen und zu
verstehen
hundert Welten zu entdecken
hundert Welten zu erfinden
hundert Welten zu träumen.
Ein Kind hat hundert Sprachen
doch es werden ihm neunundneun-
zig geraubt.
Die Schule und die Umwelt trennen
ihm den Kopf vom Körper.
Sie bringen ihm bei
ohne Hände zu denken
ohne Kopf zu handeln
ohne Vergnügen zu verstehen
ohne Sprechen zuzuhören
nur Ostern und Weihnachten zu lie-
ben und zu staunen.
Sie sagen ihm, dass die Welt be-
reits entdeckt ist
und von hundert Sprachen rauben
sie dem Kind neunundneunzig.
Sie sagen ihm
dass Spielen und die Arbeit
die Wirklichkeit und die Phantasie
die Wissenschaft und die Vorstel-
lungskraft
der Himmel und die Erde
die Vernunft und der Traum
Dinge sind, die nicht zusammenge-
hören.
Sie sagen also, dass es die hundert
Sprachen nicht gibt.
Das Kind sagt: „Aber es gibt sie
doch.“

nen benötigt, ist die beste Strategie, zu
beobachten, wonach die Kinder fragen.“
„Die differenzierte Entwicklung kogniti-
ver Funktionen hängt wesentlich von
den Kommunikationsfähigkeiten und -
möglichkeiten der Kinder ab. ... Wichtig
ist der verstärkte Einsatz nichtrationaler
Ausdrucksmittel. ... Ein großer Teil der
vermittelten Informationen wird aber
über Mimik, Gestik und Intonation
transportiert. Ebenso lassen sich durch
bildnerische, musikalische, mimische,
gestische und tänzerische Ausdrucks-
formen Informationen transportieren.“²
Ausgehend von der These „Kinder bil-
den sich selber“, gibt die Reggio-Päd-
agogik viele Anregungen für die päd-
agogische Praxis:
• vielfältige zwischenmenschliche Be-

ziehungen und vielfältige Wahrneh-
mungen zur sachlichen Umgebung

• Anregungen zur Strukturierung und
zur Gestaltung der Wahrnehmungen
und des sozialen Miteinanders

• Weiterentwicklung der vorhandenen
Erkenntnisse und Erfahrungen durch
neue Fragestellungen (Forschungen
in Theorie und Praxis) und Material-
anregungen

• Kinder beobachten und Prozesse do-
kumentieren

• gute Zusammenarbeit der Erwach-
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senen (Eltern, PädagogInnen) und das
Einbeziehen von Künstlern und Experten
Die Bürger der Stadt Reggio in der Emi-
lia Romagna in Norditalien verstehen
die Kleinkinderziehung als eine gemein-
schaftliche Aufgabe von Eltern, den
Bürgern, den politisch Verantwortlichen
und den Pädagog/innen. Die gemein-
schaftliche Verantwortung drückt
sich auch in der Leitungsverantwortung
aus. Bürger, Eltern und PädagogInnen
bilden ein Leitungsgremium. Es gibt kei-
ne Leiter/in, aber eine intensive fachli-
che Beratung; Verwaltungsaufgaben
werden von der Stadt übernommen. Die
Einrichtungen für Kinder von 3-6 Jahren
heißen allgemein „Scuole dell’infanzia“
– Schulen der Kindheit – der Name
drückt aus, dass es Bildungseinrichtun-
gen für Kinder sind - und die Einrichtun-
gen für Kinder im Alter von 0-3 Jahren
heißen „Nido“ – das Nest: ein Ort der
Geborgenheit, aber auch ein Ort des
Wachsens und des Lernens. Darüber
hinaus hat jede Einrichtung einen Na-
men - keine verniedlichen Namen - son-
dern einen Namen aus der Geschichte
oder Kultur der Stadt Reggio. Die Stadt
Reggio ist eine Stadt mit vielen Plätzen,
man trifft sich, redet miteinander. Die
Realität der Stadt soll sich in der Ein-
richtungen widerspiegeln. Jede Einrich-
tung verfügt über einen Ort der Begeg-
nung, der Kommunikation – eine Piaz-
za. Hier treffen sich die Kinder der ver-
schiedenen Altersstufen, die Eltern und
die PädagogInnen. Auf der Piazza finden
die Eltern eine Elternecke zum Verwei-
len und Informationen über Beobach-
tungen der PädagogInnen und die dar-
aus abgeleiteten Ideen für die aktuellen
Projekte. Im Eingangsbereich werden
Besucher und Eltern herzlich begrüßt (in
verschiedenen Sprachen) und infor-
miert: hier hängen ein Raumplan, die
Mitglieder des Leitungsgremiums stel-
len sich vor, die PädagogInnen präsen-
tieren sich mit Fotos und es wird über
Aktuelles berichtet.
Die Kinder finden auf der Piazza, Mög-
lichkeiten zum Spiel mit der eigenen
Identität: sich Verkleiden, in eine ande-
re Rolle schlüpfen, verschiedene Spie-
gel: Zerrspiegel, das Spiegelzelt und
kleine Spiegel, die nur Ausschnitte vom
Ganzen sichtbar machen. Weiterhin gibt

es Möglichkeiten zum Puppenspiel,
eine Bühne und einen großen Kauf-
mannsladen mit einer alten Waage vom
Markt und einer echten Kasse, sowie
echte Dinge zum Wiegen und die Zahlen
für den Umgang mit dem Zahlenraum
von eins bis neun. Hier gibt es auch
Möglichkeiten für verschiedene Bewe-
gungserfahrungen. Verschiedene Kalei-
doskope ermöglichen unterschiedliche
Blicke nach innen und außen. Eine
transparente Bauweise verbindet die
Innenwelt der Einrichtung und die Au-
ßenwelt der Stadt Sie ermöglicht den
Kindern, ihre Außenwelt und die Gege-
benheiten in den anderen Räumen
wahrzunehmen. Die Glaswände sind
auch ein Medium für verschiedene
Lernerfahrungen:
• Wie sieht die Welt durch bunte

transparente Folien aus?
• Wie ist es, wenn ich nur einen Aus-

schnitt wahrnehme?
• Wie bewegt sich ein aufgeklebter

Vogel im Laufe des Tages durch den
Raum?

Im Tagesablauf gibt es verschiedene
Routinehandlungen, die den Kindern Si-
cherheit und ein Orientierung im Raum,
in den Beziehungen mit den anderen
Kindern und mit der Erwachsenen ge-
ben. Während des Tagesablaufs gibt es
für die Kinder
• Treffen der gesamten Gruppe: Kin-

derversammlung, Obstmahlzeit, Mit-
tagessen und Mittagsschlaf

• Aktivitäten in festen Kleingruppen
mit Erwachsenen: Arbeit an Projek-
ten und Aktivitäten

• Aktivitäten in selbst gewählten
Gruppen (mit allen Kindern der Ein-
richtung) oder alleine im gesamten
Haus oder draußen

Die erste gemeinsame Zusammenkunft
der Kinder am Morgen ist die Versamm-
lung. Hier wird festgestellt, welche
Spielfreunde heute da sind und die
Spielvorschläge der Kinder und die Ide-
en Erwachsenen werden im Hinblick auf
ihre Durchführung am Morgen bespro-
chen. Nach dem gemeinsamen Früh-
stücksimbiss nehmen alle Kinder an ei-
ner Aktivität oder einem Projekt in einer
Kleingruppe teil. Danach spielen sie mit
wem und wo sie möchten bis zur Mit-

tagszeit. Nach dem Mittagsschlaf wer-
den einige Kinder schon abgeholt; die
anderen spielen weiter.

„Die Räume sind Werkstätten
zur Erforschung der Welt“
Alle Räume der Einrichtungen sind äs-
thetisch gestaltet: mit viel Licht, in hel-
len Farben und mit Pflanzen. Sie bieten
den Kindern vielfältigste Möglichkeiten
zum Wahrnehmen, Forschen, Experi-
mentieren und zum kreativen Gestalten.
Neben der Piazza gibt es an weiteren
gemeinschaftlichen Räumen: die
Waschräume, das Atelier und das Re-
staurant.
Die Waschräume
Sie sind keine reinen Sanitärräume,
sondern Orte mit Röhren, verschiede-
nen Gefäßen, Sieben, Spiegel, Gegen-
ständen, die untergehen und oben
schwimmen, Muscheln...
Das Restaurant
Täglich nehmen die Kinder ein Dreigän-
ge - Menü, frisch zubereitetet aus den
Produkten der Region, gemeinschaftlich
im Restaurant ein. Sie sitzen in kleinen
Gruppen an Tischen und unterhalten
sich beim Essen. Ein Speiseplan mit Fo-
tos informiert über die Speisen. Die Kin-
der können durch eine Glaswand bei
der Zubereitung zuschauen und werden
auch mit einbezogen in den Einkauf der
Produkte und bei der Zubereitung.
Die Gruppenräume
Das Erziehungskonzept orientiert sich
am Entwicklungsalter der Kinder, an den
Beobachtungen der ErzieherInnen und
den theoretischen Erkenntnissen ver-
schiedener Wissenschaften. Die Kinder
leben und lernen in altershomogenen
Gruppen. Jede Altersgruppe hat einen
Gruppenraum, ein Miniatelier und einen
weiteren kleinen Nebenraum. Hier eine
Auswahl der Möglichkeiten:
• Jede Gruppe hat eine Schattenspiel-

wand, verschiedene Lampen, die
Möglichkeit den Raum zu verdun-
keln, verschiedene Spiegel, Lupen,
Kaleidoskope, Overhead- und Dia-
projektor.

• Schaumstoffmasken, Marionetten,
Finger- und Handpuppen, Bilderbü-
cher, Bücher mit realistischen Bil-
dern (Fachbücher) einige Spiele,
eine Kinderwohnung mit realisti-

schen Töpfen und Geschirr, ver-
schiedene Möglichkeiten, sich ei-
nen Überblick und einen Durchblick
zu verschaffen, Möglichkeiten zu
beobachten, ohne gesehen zu wer-
den.

• Zum Bauen finden die Kinder in ein-
sehbaren Behältnissen: verschiede-
ne Schläuche, Steine, Holzreste und
Holzbausteine, Möglichkeiten auch
in die Höhe zu Bauen, große Papp-
röhren, Kartons, Decken, Netze...

Anregungen zur Kommunikation in
den verschiedenen Altersstufen
• bei den Krabbelkindern: eine Matte

mit einem Vorhang für das berühm-
te Spiel: hier bin ich und jetzt bin ich
wieder verschwunden

• ein Schlauchtelefon mit zwei Trich-
tern zum Telefonieren über Entfer-
nungen bei den 3-4-jährigen Kindern

• einen Briefkasten für jedes Kind mit
seinem Namen versehen: Nachrich-
ten senden und empfangen, sich
zum gemeinsamen Spiel verabre-
den: entspricht dem Bedürfnis der
4-5-Jährigen nach dem Experimen-
tieren mit der Schrift und Freunde zu
finden

• Computer in den Gruppenräumen
für Kinder, die schon ihren Namen
schreiben können

Das Atelier, die Miniateliers
Neben den bisher aufgeführten Gestal-
tungs- und Ausdrucksmöglichkeiten der
Kinder bieten die Ateliers den Kindern
ihre Wahrnehmungen mit weiteren viel-
fältigsten Materialien zu kreieren. In
den Miniateliers finden die Kinder in

durchsichtigen Schachteln, offen und
ansprechend arrangiert: Garnrollen, Mu-
scheln, Federn, Steine, kleine Spiegel,
Papier in verschiedenen Größen und
Farben, sowie Papierreste, transparente
Folien und Papiere, Bonbonpapier, Film-
dosen, Korken, Verpackungsmaterial,
Wolle, Stoff, Tüll, verschiedene Stifte -
vielfach schwarze Stifte zum Zeichnen,
Ton, Draht, Fell, alte Zeitschriften, Klei-
ster, Klebstoff, leere Teelichter, Kupfers-
tücke und Metallfolien, Perlen, Goldpa-
pier ... der Phantasie sind hier keine
Grenzen gesetzt.
Im Atelier finden die Kinder darüber hin-
aus: Musikinstrumente, Staffeleien,
Brennofen, Tuschen und Pinsel (ver-
schiedene Größen), Bibliothek, große
Arbeitstische, Computer und Scanner,
Lichttische, Lineale, Zirkel, diverse Stif-
te, richtiges Werkzeug, Nägel...
Im Atelier arbeitet eine Ateliersta, die
eine künstlerische Ausbildung hat und
die ErzieherInnen in dieser Arbeit mit
den Kindern und bei der Beobachtung,
Dokumentation und Visualisierung der
pädagogischen Erfahrungen unterstützt
und auch selber mit den Kindern arbei-
tet. Die Umgebung und die Impulse der
Erwachsenen fördern die Kinder in ihren
individuellen Wahrnehmungs- und Ge-
staltungsprozessen, in ihren Selbstbil-
dungsprozessen.

Nun einige Beispiele:
Experimente mit Materialien (eine Vi-
deosequenz)
Fragestellung der Kinder: Bewegt das
Wasser das Wasserrad oder bewegt
das Wasserrad das Wasser?
Die Gestaltung eines Wasserrades mit

verschiedenen Materialien
• am Anfang steht die Forschungsfra-

ge
• wie können Kinder die Antwort sel-

ber finden?
• im Atelier der Einrichtung wird ein

Wasserbassin aufgebaut
• die Kinder bekommen Windmühlen,

um vielleicht die Antwort zu finden
• die Kinder erkennen, dass das Was-

ser die Windmühlenflügel dazu
bringt, sich zu drehen

• ein Junge malt das Wasserrad
• als Nächstes baut er ein Wasserrad

aus Papier und macht die Öffnungen
seitlich

• dies konstruiert er anschließend in
Ton

• das Wasser bewegt das Wasserrad
nicht und auch das Wasserrad be-
wegt das Wasser nicht: das Wasser
trifft nicht auf die Öffnungen: sie
sind zu klein und sie sind seitlich an-
gebracht

• er erkennt, dass das Wasser in Öff-
nungen fließen muss, um das Was-
serrad zu bewegen

• er bringt von zu Hause Aluschalen
mit und baut diese an ein Holzrad

• dieses Rad hält er mit Hilfe eines
anderen Kindes unter den Wasser-
strahl und erkennt, dass das Wasser
sich in den Schalen fängt und sich
dadurch bewegt

Der Erzieher stellt dem Jungen Fragen
und unterstützt ihn bei baulichen Din-
gen, die er nicht bewältigen kann und
wo er fragt. Der Erzieher lässt ihn mit
verschiedenen Materialien experimen-
tieren und hilft ihm somit, seine Ant-
wort selber zu finden.3
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Ein Gespräch mit Kindern über den Schatten eines Papiervogels

An der Fensterscheibe in der Einrichtung klebt ein kleiner Vogel aus Papier und wirft einen Schatten auf den Boden im
Gruppenraum.

„Schau, der Vogel ist hierhin geflogen.“

„Nein, er ist noch da auf der Fensterscheibe.“

„Das ist sicher seine Frau oder sein Bruder.“

„Dieser hier ist nur aus Schatten, aus schwarzer Luft.“

„Es wird ihn jemand dahin gelegt haben. Oder er ist so geboren.“

Die Erzieherin schlägt vor, ihn mit weißer Kreide zu umranden.

„Ja, so sieht man ihn besser.“

„Und der Vogel von der Fensterscheibe kann kommen und ihn sich wiederholen.“

Die Kinder gehen in den Hof und als sie zurück kommen, trauen sie ihren Augen nicht.

„Der Schattenvogel ist nicht mehr da.“

„Nein, er ist noch da. Er ist mehr nach dort gerückt.“

„Er ist ein bisschen geflogen.“

„Vielleicht war es nicht gut, dass wir ihn mit weißer Kreide eingeengt haben.“

„Ich sage, er hat sich einen Spaß mit uns gemacht.“

„Für mich ist es klar; der Schatten fliegt, auch wenn er aus Schatten gemacht ist.“

Die Kinder bitten die Erzieherin, noch einmal die Umrisse des Vogels nachzuzeichnen. Aber bald darauf wiederholt sich
das, was vorher geschah: der Vogel rückt wieder ein Stück weiter. Allgemeines Staunen und große Aufregung.

„Das ist ein Zauberkunststück.“

„Ich glaube, es hat etwas mit Stärke zu tun.“

„Ja, er ist stark.“

Die Stärke des Vogels war dann etwas, was alle beeindruckte, und Lorenzos Erklärung gefiel allen ungeheuer gut.

„Wir stoppen ihn jetzt mit Klebestreifen und drum herum machen wir auch einen Käfig aus Klebestreifen.“

Die Kinder hatten ihn gerade sicher und siegreich mit Klebestreifen gefangen gesetzt, als der Schattenvogel sich unverse-
hens anschickte, seinen Gittern zu entschlüpfen. Das war zu viel! Die Kinder stützen sich auf den Vogel, treiben ihn in die
Enge, pressen ihn auf den Fußboden. Jetzt ist alles Aggressivität und Provokation.

„Wir müssen ihm eine Kordel um den Hals binden!“

Die Provokation setzt sich fort mit wachsender Erregung, während der Schattenvogel unbeeindruckt und unerbittlich wei-
ter aus dem Käfig kommt, als Beweis für die totale Machtlosigkeit der Kinder.

Alan, der mehrmals mit einem Blick den Schattenvogel und den Papiervogel auf der Fensterscheibe miteinander in Verbin-
dung gebracht hat, ruft:

„Die Sonne ist es, die den Schatten des Vogels verschiebt.“

Alle verstummen

„Warum?“ fragt Andrea.

„Darum“ antworten die anderen.

Und damit war die Angelegenheit erst einmal erledigt und wird an einem anderen Tag fortgesetzt.4

Die ErzieherInnen in Reggio verstehen
ihre Aufgabe darin, die Kinder dabei zu
unterstützen, ihre Antworten selber zu
finden.

„Jedes Mal, wenn man dem Kind et-

was erklärt, nimmt man ihm die

Freude, etwas selber zu entdecken.“ 5

(1) Übersetzung von Annette Dreier in „Was
macht der Wind, wenn er nicht weht?“ FIPP Ver-
lag 1993

(2) alle Zitate aus dem Artikel „Lernen, bevor es
zu spät ist“ Süddeutsche Zeitung am 28./29. Juli
2001

(3) Video: An Amusement Park for Birds Hrsg.
Reggio Children

(4) Mariano Dolci in Hamburger Dokumentation
(S. 137) 1988 in: Hrsg. Projektgruppe Reggio/
Hamburg

(5) aus „Spiele mit Licht und Schatten“ (S. 12) BA
Berlin-Schöneberg, Abt. Jugend und Sport

Forum V

1. Der Situationsansatz als Bil-
dungsansatz – Thesen zur aktu-
ellen Debatte

Christine Lipp-Peetz
Geschäftsführerin im Institut für den

Situationsansatz der INAgGmbH an

der Freien Universität Berlin und Do-

zentin in den Evang. Ausbildungs-

stätten für Soziale Berufe in Darm-

stadt

ERSTE THESE: Der Situationsansatz
ist von seiner Entstehungsgeschichte
her ein Bildungsansatz und besinnt
sich – nach zeitweiser Verlagerung
des Schwerpunktes auf Soziales Ler-
nen –wieder stärker auf diese Wur-
zeln.
Einer der Väter des Situationsansatzes
ist S. B. Robinsohn. Er war als Wissen-
schaftler am Max-Planck-Institut für Bil-
dungsforschung in Berlin ein radikaler
Kritiker der fachdidaktischen Zugänge
zu Bildung. Er kritisierte an der schuli-
schen Bildung, „daß sich die Fachdidak-
tiken einseitig an ihren Wissenschafts-
disziplinen orientieren und den Bezug zu
Lebens- und Verwendungssituationen
vernachlässigen würden“ (INAgGmbH
1997, S. 73). In seiner Revision des Cur-
riculum forderte er eine Orientierung an
Schlüsselsituationen und an komplexen
und relevanten Realsituationen (s. vor
S. 10). Damit hat er auch den Begriff
SITUATIONSANSATZ geprägt. In der
aktuellen Qualitätsentwicklung spielt
der Bezug auf Robinsohn nach wie vor
eine orientierende Rolle:
„Nicht die Logik des ‘Lernstoffs’ und der
aus ihren Zusammenhängen gerissenen
und deshalb unveränderlichen ‘Inhalte’,
die von Erwachsenen wie auf einer Ein-

bahnstraße zu den Kindern transportiert
werden müssen, orientieren die Prozes-
se, sondern das ‘Verhalten in der Welt’
(Robinsohn). Es geht um spezifische,
konkrete und komplexe Situationen, die
autobiographische Dimensionen (Leu)
haben, weil handelnde Individuen in ih-
nen eine Rolle spielen und sie mit Sinn
und Bedeutung versehen.“ (Vgl. INA/
ISTA 2001, S. 53)

ZWEITE THESE: Der Situationsansatz
und seine pädagogischen Prinzipien
erfahren durch neue Erkenntnisse zu
Bildung eine fachliche Bestätigung.
Hier insbesondere die Ergebnisse
• des INFANS-Projektes über
Selbstbildungsprozesse und
• des BILDUNGS-DELPHI über lern-
fördernde Faktoren und zukünftigen
Charakter der Allgemeinbildung
Selbstbildungsprozesse setzen die Ge-
währung von Freiräumen für die

Selbsttätigkeit der Kinder voraus. Dies
wird im Situationsansatz großgeschrie-
ben und ist mittlerweile durch zwei em-
pirische Studien wissenschaftlich be-
legt: „Insgesamt gesehen ist ‘Gewäh-
rung von Autonomie für Kinder’ ein
Aspekt, der bei der externen Empiri-
schen Evaluation in den Modelleinrich-
tungen des Projekts ‘Kindersituationen’
besonders hohe Werte erzielt.“ (Wolf
2001, S. 435) Damit haben Kinder, die
in einer Einrichtung sind, die nach dem
Situationsansatz arbeitet, höhere Chan-
cen für Selbstbildungsprozesse als Kin-
der in anderen Einrichtungen.
Das Bildungs-Delphi (bmb+f, 1998) dia-
gnostiziert das Lernen in Realsituatio-
nen und ausgehend von Lebenssituatio-
nen sowie die Trias von Ich-, Sozial- und
Sachkompetenz als besonders zukunfts-
fähig. Damit werden zentralen Grund-
sätzen des Situationsansatzes beschei-
nigt, Kinder in besonders zu empfehlen-
der Weise auf die Wissensgesellschaft
vorzubereiten.

DRITTE THESE: In der gegenwärtigen
Debatte um Bildung von Kindern
kommt das SPIEL zu kurz. Im Situati-

Forschen in der Kita –
wie geht das?
Der Situationsansatz als Bildungsansatz

Christine Lipp-Peetz
Gudrun Ehlhard
Regina Delarber
Gabriele Virnkaes
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onsansatz dagegen erfährt das kindli-
che Spiel eine neue Aufwertung.
Im Bestreben, Kinder gut auf die Wis-
sensgesellschaft vor zu bereiten und auf
zu zeigen, dass Kindergärten heute die-
se Aufgabe oft ungenügend erfüllen,
gerät das kindliche SPIEL in den Hinter-
grund. Dabei ist es die zentrale Art und
Weise, wie Kinder die Welt begreifen.
Im Situationsansatz ist das „der enge
Bezug des Spiels zur Lebenswirklichkeit
der Kinder, und zwar so, wie sie ist, so
wie Kinder sie wahrnehmen, und so,
wie sie diese in ihren Spielen widerspie-
geln“ (Naumann, S. 10). In den Quali-
tätskriterien ist ein Grundsatz dem kind-
lichen Spiel gewidmet. Darin wird die
Erzieherin aufgefordert, Kinder zu unter-
stützen, „ihre Phantasie und ihre
schöpferischen Kräfte im Spiel zu ent-
falten und sich die Welt in der ihrer Ent-
wicklung gemäßen Weise anzueignen.“
(INA/ISTA 2001, S. 23

VIERTE THESE: Die Ergebnisse des
Qualitätsprojektes des ‘Instituts für
den Situationsansatz’ (Berlin 2001)
helfen ErzieherInnen, auch ihre Bil-
dungsarbeit Arbeit im Einzelnen zu
belegen, zu überprüfen und weiter zu
entwickeln.
Die Qualitätsdebatte kann auf Praktike-
rInnen als neuer Druck wirken. Wer sich
die ersten Ergebnisse des Projektes des
Institutes für den Situationsansatz
durchliest wird dagegen erkennen, dass
das Material in hervorragender Weise
der Entlastung und Qualifizierung dienen
kann. Denn eine Kita mit einer guten Bil-
dungsqualität realisiert vieles von dem,
was an Qualitätskriterien aufgeschlüs-
selt ist. Hier steht es schwarz auf weiß,
was ErzieherInnen alles leisten können.
Außerdem dienen die Grundsätze und
Kriterien - gerade weil sie so konkret
sind und die Arbeit der Erzieherin bis ins
Detail untersucht - der Entwicklung von
Perspektiven und konkreten nächsten
Schritte der Qualitätsverbesserung in
Sachen Bildungsauftrag.

FÜNFTE THESE: Es ist jetzt die Aus-
und Weiterbildung von ErzieherInnen
gefragt, um den pädagogischen
Nachwuchskräften neues Grundla-
genwissen und Möglichkeiten der

Umsetzung einer qualifizierten Bil-
dungsarbeit auf der Basis des ‘Situa-
tionsansatzes’ zur Verfügung zu stel-
len.
Hierzu bietet das Institut für den Situati-
onsansatz seit einiger Zeit eine zweitei-
lige Langzeitweiterbildung zur ‘Fachkraft
für den Situationsansatz’ an, die im
Jahr 2002 auch in Köln, in Kooperation
mit dem Diözesan-Caritasverband für
das Erzbistum Köln e.V. angeboten
wird.

2. Forschen in der Kita –
Drei Beispiele aus der Praxis
des Situationsansatzes
Die folgenden Praxisberichte stam-

men aus der Feder von Erzieherinnen,

die sich auf den Weg zur ‘Fachkraft

für den Situationsansatz’ gemacht

(Regina Delarber und Gudrun Ehl-

hardt) bzw. den Abschluss erreicht

haben (Gabriele Virnkaes).

„Wie wird ein Stein ein Stein?“
Kinder als Forscher und Entdecker –
was hat das mit mir als Erzieherin zu
tun?

Gabriele Virnkaes
Leiterin im Evang. Kindergarten in

Lorsch und Fachkraft für den Situati-

onsansatz

Ein Zitat, das nachdenklich stimmte:
Kindertagesstätten könnten For-
schungsinstitute sein, „in denen sich
die Kinder intensiv und mit allen Sinnen
bemühen, durch Versuch und Irrtum,
durch die Bildung von Arbeitshypothe-
sen und ihre Prüfung, ein Welt- und
Selbstbild zu entwickeln.“ (Hans-Joa-
chim Laewen)
• Warum zeigen meine Kindergarten-
kinder trotz vorhandener Materialien so
wenig Interesse am Forschen und Expe-
rimentieren?
• Nach ausgiebiger Literaturrecherche
wurde mir bewusst: Meine Rolle als Er-
zieherin spielt auch bei diesem Thema
eine große Rolle. Ich brauche bestimm-
te Qualifikationen, um Kindern forschen-
des und entdeckendes Lernen zu er-
möglichen. Mein Ziel war deshalb kein
einmaliges Forschungsprojekt, sondern

das Installieren eines Forschungsklimas
in den Alltag des Kindergartens.
• Erste Anläufe rund um das Wetter
misslangen, weil ich den Kindern zu
schnell Antworten vorgab, nicht die
richtigen Fragen stellte und sie mit lang-
wierigen Erklärungen demotivierte.
• Bei der Frage von Kindern: „Wie
wird ein Stein ein Stein?“ erkannte ich
das Interesse der Kinder und entwickel-
te die nötige Geduld, eigene Experimen-
te zu zu lassen.
Hypothese eins: ein Stein ist =
wenn nasser Sand trocknet
Hypothese zwei: ein Stein ist =
wenn nasser Sand gefriert
Beides wurde überprüft – im Garten in
der Sonne – im Gefrierschrank des Kin-
dergartens – und verworfen. Bücher
wurden zurate gezogen und Experten
befragt. Allmählich entstand ein Wis-
sen über Steine. Die Kinder interessier-
te Unterschiedliches: Manche das Aus-
sehen, die Schönheit, manche das
Spielen mit Formen und andere wand-
ten sich den Edelsteinen zu. Ein Projekt
und eine Fensterbank mit verschiede-
nen Materialien entwickelte sich. Ich
lernte mit Kindern gemeinsam.
Fazit: Ein Forschungsklima im Kinder-
garten hat ganz viel mit der Erzieherin zu
tun. Sie muss den Mut haben, sich auf
Themen der Kinder einzulassen, auf die
sie zunächst keine Antworten weiß. Sie
muss heraus finden, wo Forschungsin-
teressen der Kinder liegen und sie unter-
stützen. Und sie sollte die Kunst der
richtigen Fragen zur richtigen Zeit be-
herrschen. Fragen, die weiterhelfen, die
zum neuen Ausprobieren anregen, zum
Vergleichen und Messen, zum Überprü-
fen eigener Annahmen.

„Je mehr es stinkt, desto bes-
ser riecht man’s“

Gudrun Ehlhardt
Leiterin des Kindergartens ‘Küken-

nest’ in Pfeffelbach, Pfalz

Anlass des Projektes:
In unserer Einrichtung kommt das Aus-
probieren und das freie Schaffen mit
verschiedenen Materialien noch zu kurz.
Ich beobachte, dass z.B. abgelaufene

Lebensmittel das Interesse der Kinder
wecken. Sie sind mit viel Ausdauer und
Konzentration dabei auszuprobieren,
was man mit diesen Lebensmitteln alles
machen und bewirken kann.
Ich erinnere Grundsätze des Situati-
onsansatzes: „Kinder sind Gestalter ih-
rer eigenen Entwicklung. Sie sind in der
Lage, eigene Bedürfnisse zu erkennen,
auszudrücken und handelnd zu bewälti-
gen.“
Ich erkenne: Wir Erwachsenen unter-
schätzen oft die Kinder in ihren Fähig-
keiten und ihren Bedürfnissen nach Ent-
deckung der Welt oder erleben sie als
störende „zu gefährlich, zu viel Dreck“.

Kinder experimentieren mit abgelau-
fenen Backzutaten:
Am Anfang probierten die Kinder wahl-
los die ihnen zur Verfügung stehenden
Dinge aus: Ausschütten, berühren, rie-
chen, das Ganze verschließen, beobach-
ten, was daraus entsteht. Das prozesso-
rientierte Arbeiten der Kinder war stark
erkennbar, das ganze Vorgehen dauerte
wochenlang. Verschiedene Material-
Kombinationen zeigten unterschiedliche
Reaktionen: Schimmelbildung; Backpul-
ver mit Wasser erinnerte die Kinder an
das Brauen von Bier „Es schäumt wie
Bier“, verschiedene Gerüche wurden
wahrgenommen. Dabei äußerten die
Kinder:
• „Hier können wir so richtig arbeiten

mit stinkigem Schlabberzeug!“
• „Je mehr es stinkt desto besser

riecht man’s!“
Zum Schluss wurde dann mit frischen
Backzutaten und einem selbst zusam-
mengestellten Rezept ein Kuchen ge-
backen und verzehrt.

Welche Erfahrungen kann ich weiter-
geben?
Durch das Projekt haben die Kinder ein
großes Stück an Autonomie gelebt, wa-
ren solidarisch miteinander und haben
Wissen erworben. Wir erleben Kinder,
die ihre Bedürfnisse nach Neugier und
Forscherdrang leben können und Faszi-
nation zeigen. In unserer Einrichtung be-
steht mittlerweile ein angenehmes For-
schungsklima mit der Motivation, stets
gemeinsam offen zu sein für Neues. Ich
als Erzieherin war Lehrende und Lernen-

de zugleich. Es muss Raum und Zeit ge-
schaffen werden, in denen sich die Kin-
der ungestört von den fertigen Antwor-
ten der Erwachsenen distanzieren kön-
nen, umso beim Arbeiten Vieles selbst
heraus zu finden.
Jedes Ergebnis, ob positiv oder negativ,
bedeutet für die Kinder ein Lernerfolg.
Dabei ist es ganz wichtig, dass die Er-
zieherin als Partnerin auftritt (beratend,
geduldig, zurückhaltend), die selbst
neugierig und begeisterungsfähig für
die Sache ist. So entsteht ein optimales
Forschungsklima, in dem die Kinder
mit Hand, Herz und Kopf lernen.

„Komm wir springen über’n
Zaun“

Regina Delarber
Leiterin der Kita ‘Siebenstark’ in

Steinwenden, Pfalz

Anlass für das Aufgreifen der
Situation
Für die allgemeine Situationsanalyse
machte ich ein Interview mit unseren
Kindern. Bei der Auswertung der Fragen
zeigte sich, dass von 82 befragten Kin-
dern 53 davon überzeugt waren, mehr
außerhalb der Kita erleben zu wollen.
Besonders die Aussage von Ruben hat-
te für uns große Aussagekraft: „Wir
möchten gerne öfters über’n Zaun
springen, auch wenn Du dies nicht hö-
ren willst!“

Situationsanalyse
Subjektive Situationsanalyse
Durch dieses Ergebnis wurde ich zum
Nachdenken und Analysieren angeregt.
Je mehr ich darüber nach dachte, desto
bewusster wurde mir, dass unser Kita-
Alltag fast ausschließlich in der Einrich-
tung stattfindet. Meine Energie richtete
sich hauptsächlich auf das Gewähren
von Freiräumen, auf das Miteinbeziehen
der Kinder bei allen Entscheidungen und
auf vielfältige Entfaltungsmöglichkei-
ten. Das Umfeld wurde jedoch meist
ausgegrenzt.

Konkrete Situationsanalyse
Kinder: Die Kinder wollen sich die Um-
gebung aktiv aneignen und forschend
erkunden. Sie möchten die Lern &
Spielorte außerhalb der Kita kennen ler-
nen.
ErzieherInnen: Wir sind zu sehr in den
Kita-Alltag eingebunden und haben da-
durch keine Zeit mehr für Freiräume
und neue Projekte, die von den Kindern
kommen. Wir wünschen uns mehr auf
die Bedürfnisse der Kinder eingehen zu
können. Dies sehen wir als Chance, uns
mit den Kindern auf den Weg zu ma-
chen Lernorte, vor Ort auf zu suchen
und kennen zu lernen.
Eltern: Eltern wollen auch auf ihrer Ar-
beitsstelle besucht werden und bieten
ihre Hilfe bei Exkursionen an.
Theoretische Situationsanalyse
Für die Entwicklung der Kinder ist die
Lebensnähe, die konkrete Wirklichkeit,
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die Umwelt und der Erwachsenenalltag
wichtig. Denn erst die Begegnung mit
lebensnahen Lernsituationen und die Er-
schließung von Erfahrungsräumen im
Umfeld eröffnet Kindern alle möglichen
Ressourcen.

Entscheiden und Ziele festlegen
Kinder: Die Kinder haben die Möglich-
keit, sich in der Alltagswelt vor den Tü-
ren der Kita zu bewegen. Die Kinder ha-
ben die Möglichkeit, ihre Erkundungs-
gänge eigenständig zu planen. Die Kin-
der üben sich in sozialen- und kommu-
nikativen Fähigkeiten. Sie haben die
Möglichkeit, ihrer Umgebung offen zu
begegnen und somit selbstsicherer ih-
ren Platz in der Gruppe, in der Familie
und in der Öffentlichkeit einzunehmen.
Erzieher: Dem Wunsch, der Neugier
der Kinder nach kommen und mit ihnen
gemeinsam die Welt hinter dem Kinder-
gartenzaun zu erforschen. Die Lernorte
außerhalb in unsere alltägliche Arbeit
zu integrieren und somit neue Erfah-
rungsräume zu erschließen. Wir wün-
schen uns, den Kindern genügend Zeit
und Raum geben zu können, zum Ausle-
ben ihrer Erlebnisse und Eindrücke.
Eltern: Die Eltern erfahren, wie ein Pro-
jekt geplant und durchgeführt wird. Sie
stellen fest, dass ihre Kinder sich
selbstständiger in ihrer Umgebung be-
wegen.
Träger: Der Träger macht die Erfah-
rung, dass die Kinder im ganzen Dorf
sichtbar werden.
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Öffentlichkeit: Die Kommune erfährt,
dass Kinder etwas zu sagen haben und
ihre Meinung auch vertreten können,
man muss sie nur sprechen lassen und
ihnen zuhören.

Handlungsinhalte
Lernorte außerhalb aufsuchen, mit von
Kindern selbst organisierten Dorferkun-
dungstagen wie: Wie kommt der Apfel
in die Flasche? Wer macht die Locken
mit dem Waffeleisen? Abenteuer Kir-
che! Wir erforschen das Zusammenle-
ben in der Gemeinde. Mit dem Jäger
unterwegs. Wir informieren die Anwoh-
ner über unser Laternenumzug. Wer
backt denn hier das Brot? Wer macht
uns wieder gesund? Erstellen von Pro-
jektmappe und Ortsplanerarbeitung.

Nachdenken und Auswerten
Unsere gesamte pädagogische Arbeit
hat sich verändert. Uns wurde bei der
Projektentwicklung bewusst, dass wir
im Alltag mit unserem Umfeld kooperie-
ren müssen. Nur so können die Kinder
auch außerhalb der Kita in realen Le-
benssituationen lernen. Hieraus ergeben
sich wiederum realistische Rollenspiele
wie Kaufladen, Frisör usw.
Wir haben die Erfahrung gemacht, nicht
nur den Kindern neue Lebens und Erfah-
rungsräume zu eröffnen, sondern ihnen
auch genügend Freiräume zu schaffen
um ihr Erlebtes und Gesehenes aufzuar-
beiten.

Forum VI

Der Computer als multimediales, zu-
kunftsorientiertes Werkzeug bestimmte
die zentrale Thematik dieses Forums.
Sein heute noch eher unüblicher Einsatz
im Alltag des KiTa-Geschehens bildete
die Grundlage für Überlegungen und
Realisierungsansätze. Bis heute hat die-
se Thematik Eingang in die unterschied-
lichsten Lernkonzepte aller Schulformen
gefunden und ihre Bedeutung für die
Zukunft unserer Kinder ist unumstritten.
Jeder wird der Tatsache zustimmen,
dass der Computer als vielfältiges mul-
timediales Handwerkszeug einerseits in
fast jedem Berufsbild vertreten ist, an-
dererseits im Bereich des schulischen
Lernens völlig neue Perspektiven und
Lernchancen eröffnen kann. Ganz abge-
sehen von der immer selbstverständli-
cher werdenden Existenz und Nutzung
von Computern in privaten Haushalten.
Beobachtungen des Unterrichtsgesche-
hens in einer Computerschule zeigen
mir persönlich seit einiger Zeit beson-
ders deutlich, dass Vorschulkinder dem
Thema Computer / Computerlernen sehr
aufgeschlossen und neugierig begeg-
nen. Im Gegensatz zu vielen Erwachse-
nen gehen sie unbefangen auf die ihnen
weitgehend fremde Technik zu. Gerne
erforschen sie den Computer als vielfäl-
tiges „Handwerkszeug“. Geschieht dies
zusammen mit pädagogisch geschulten
Fachkräften, so erhalten die Kinder be-
reits im Vorschulalter Gelegenheit, den
PC kreativ einzusetzen. Speziell für die-
se Altersgruppe sorgfältig ausgewählte
kreative Spiel- und Malprogramme kön-
nen unterstützend helfen, die Vielseitig-
keit dieses technischen Gerätes spiele-
risch kennen zu lernen. So bietet sich
bereits in diesem Alter die Gelegenheit,
einen ersten Grundstein für eine im

Weiteren kritische Auseinandersetzung
mit dem Computer zu legen, der passi-
ven Konsumierung entgegen zu wirken.
Viele Kinder sind dem „Gerät“ Compu-
ter in der eigenen Familie oder bei
Freunden ohne pädagogische Heran-
führung ausgeliefert, erliegen viel zu
früh der Reizüberflutung durch oft
schlechte oder gewalttätige Computer-
spiele, vor allem wenn auch die Eltern
noch unerfahren auf dem Gebiet des
Computerlernens sind. Hier nun liegt die
Chance wie auch die notwendige Auf-
gabe der Bildungseinrichtungen, unsere
heranwachsende Gesellschaft pädago-
gisch fundiert an eine reflektierende
Umgehensweise mit dieser aus der Zu-
kunft nicht mehr wegzudenkenden
Technik heranzuführen. Da immer mehr
Kinder Computer als selbstverständli-
che Bestandteile des täglichen Alltags
erleben, kann die KiTa nur dann einen
Beitrag zur Medienerziehung leisten,
wenn auch sie diese technischen Gerä-
te mit zum Bestandteil ihrer täglichen
Arbeit macht. Eine Betrachtung der KiTa
als Schonraum, der technische Medien
so weit wie möglich aus seinen „Ar-

beitsgeräten“ ausgrenzt, läuft Gefahr,
nur Teilaspekte der kindlichen Entwick-
lung zu fördern. Die Erziehung zur Medi-
enkompetenz bliebe in diesem Falle an-
deren Institutionen überlassen, die die-
se möglicherweise gar nicht leisten
können. Vgl. dazu die zahlreichen Haus-
halte und Familien, in denen Kinder
recht unkontrolliert Fernseher, Compu-
ter und weitere Technik dieser Art be-
nutzen. Nicht erst im Schulalter oder
noch später, wenn die meisten Kinder
bereits feste (oft genug nur passiv kon-
sumierende) Gewohnheiten im Umgang
mit diesen Medien entwickelt haben,
sondern bereits im Kindergartenalter be-
steht die Gelegenheit, einen aktives und
kritisches Bewusstsein technischen
Medien gegenüber anzubahnen.
Fortbildungen und Gespräche mit Erzie-
herInnen bezüglich dieser Thematik er-
gaben einen Strukturierungsansatz, der
im Folgenden vorgestellt wird und des-
sen Erarbeitung jedem Einsatz von Com-
putern in der KiTa vorausgehen sollte.
Gliederungsaspekte helfen, das komple-
xe Thema derart zu strukturieren, dass
wesentliche Details im Hinblick auf die
Umsetzung / Anwendung in der KiTa er-
arbeitet, ständig ergänzt und fixiert
werden können.

1. Begrifflichkeit / Begriffsklä-
rung
• Was ist Multimedia?
1) allgemein: aufeinander abgestimmte
Verwendung versch. Medien, Medien-
verbund.
2) Computertechnik, Informatik: Zusam-
menwirken versch. Medientypen (Tex-
te, Bilder, Grafiken, Töne, Filme, Anima-
tionen) in einem M.-System, in dem In-
formationen empfangen, gespeichert,
präsentiert und verarbeitet werden
können.

Der Computer
als multimediales Werkzeug
Einsatz von zukunftsorientierter Technik in der Kindertagesstätte

Marlis Körner
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3) Kunst: Mixed Media, künstlerische
Ausdrucksformen, die eine Verbindung
mehrerer Kunstbereiche (z. B. bildende
Kunst, Theater, Tanz) anstreben und
sich dazu visueller und akust. Medien
bedienen.
(Quelle: Der Brockhaus in einem Band, 9. voll-
ständig überarbeitete und aktualisierte Auflage.
Verlag: © F.A. Brockhaus GmbH, Leipzig - Mann-
heim)

• Warum ist der Computer als multi-
mediales Werkzeug zu bezeich-
nen?

Die vorstehende Definition zeigt, dass
Multimedia (Medienvielfalt) bedeutet,
Dinge wie Text, Bild, Ton, Film, Anima-
tion usw. mit Hilfe eines einzigen tech-
nischen Systems zu verarbeiten sowie
wiederzugeben. Als Werkzeug selbst
ließe sich das Gerät bezeichnen, mit
dessen Hilfe diese einzelnen Produkte
erstellt werden. Wir kennen die
Schreibmaschine (→ Text), das Ton-
band od. den Kassettenrecorder (→Tö-
ne), die alte Filmkamera (→ Filmen)
oder Pappe, Schere, Stifte (→ Daumen-
kino) als hierfür nutzbare Einzelgeräte.
Diese Ergebnisse lassen sich heutzuta-
ge durch ein einziges Gerät / Medium
realisieren, durch einen modernen Com-
puter mit seinen Peripheriegeräten. So-
mit kann dieser als sehr vielfältiges
multimediales Werkzeug funktionieren
und eingesetzt werden.

Um schon Kindern den Computer nicht
als nur einseitig nutzbares technisches
Gerät gegenüber zu stellen, sollte der
ihm immanente Werkzeugcharakter im-
mer im Vordergrund seiner Anwendung
stehen. Daraus resultiert die Ergrün-
dung möglicher sowie verschiedenarti-
ger Einsatzbereiche des Computers im
KiTa-Geschehen als primäre Vorgehens-
weise, um von vornherein die multime-
diale Vielfalt zu gewährleisten und zu
nutzen.

2. Einsatzbereiche in der KiTa
(KiGa / Hort)
• Lernen (Wissenserwerb, Schreiben,

Rechnen, Üben → Formerkennung,
Farberkennung, Zahlen, Buchstaben,
„geduldiger Lehrmeister“)

• Spielen (Entdecken, Strategie, etc.)
• Gestalten (Malen, Basteln, allg. Er-

stellen von Bildern / Grafik)
• Informations- / Wissensbeschaffung
• Internet, E-Mail, Homepage
• Foto, Film (digitale Camera)
• Animationen (Trickfilm, Comic, Dau-

menkino)
• Tonaufnahme, Musikbearbeitung
• Hardware (+ Bedienung derselben,

„Begreifen“ d. techn. Gerätes)
• Grundfragen wie →„Welche Einsatz-
bereiche sind nur mit dem Computer
realisierbar?“ →„Welche Tätigkeiten /
Aktionen vereinfacht der Computer?“
→„Welche Tätigkeiten / Aktionen kann
er sinnvoll ergänzen?“ →„Welche sind
ohne ihn besser realisierbar?“ können
helfen, eine Entscheidung für oder ge-
gen den Einsatz des Computers in den
unterschiedlichen Arbeitsbereichen zu
finden.

3. Realitäts-Check (= Realitäts-
Schock?) – Eine Sichtung des
Ist-Zustandes
• Schlechte, stark veraltete Ausstat-

tungen in der KiTa (Arbeiten mit
ausrangierten Geräten, „Verwertung
von Müll“?) oder  zukunftsorientier-
tes Arbeiten an modernen Geräten?

• Unzulängliche Wissensbestände
bei den Erzieherinnen(fehlende Hard-
und Soft-ware-Kenntnisse, fehlende
pädagogische Ansatzmöglichkeiten
und Konzepte oder fundierte Grund-
kenntnisse von Hard- und Software?

4. Technische Mindestausstat-
tung einer KiTa (aus Punkt 3 fol-
gernd)
An dieser Stelle wäre es nicht sinnvoll,
detaillierte konkrete Daten zu Hard- und
Software vorzustellen. Einerseits wären
diese nach wenigen Wochen bereits
wieder veraltet, andererseits ergibt jede
Diskussion mit ErzieherInnen unter die-
sem Aspekt, dass ein Arbeiten mit zeit-
gemäßen Geräten sicherlich am mei-
sten der realistischen Lebenssituation
der Kinder entspricht, dies jedoch fast
immer an den fehlenden finanziellen
Möglichkeiten scheitert. Folgerichtig
muss ein Mittelweg gefunden werden,
um den Einstieg in die Materie zeitnah
zu ermöglichen, nicht um weitere Jahre
zu verschieben. Um den Charakter des
multimedialen Werkzeugs realisieren zu
können, sollten einige Mindestdaten
seitens der Hard- und Softwareausstat-
tung erfüllt sein. Diese werden im Fol-
genden aufgeführt und können helfen,
evtl. gespendete (anderweitig längst
ausrangierte) Geräte auf ihre Brauch-
barkeit hin zu beurteilen:
– ab 266 MHz
– ab 64 MB RAM (Arbeitsspeicher)
– Festplatte > 1,6 GB
– Diskettenlaufwerk
– CD-ROM-Laufwerk > 16 x
– Soundkarte
– Monitor ab 15 Zoll, empfohlen 17

Zoll (horizontale Frequenz ab 75 Hz)
– Farbdrucker (Tintenstrahl)
– Maus, Tastatur
– ab Windows 95
Einen Überblick über die aktuellen Hard-
und Software-Leistungen moderner Ge-
räte lässt sich jederzeit auch durch das
Studium diverser Computerprospekte
gewinnen.

5. Notwendiges Fachwissen
seitens der ErzieherInnen (aus
Punkt 3 folgernd)
Aus unterschiedlichen Diskussionen re-
sultieren Fortbildungsnotwendigkeiten
bei den ErzieherInnen, ohne die ein sinn-
volles Entwickeln wie auch Umsetzen
der Konzepte nicht erfolgen kann. Diese
betreffen Hardwarekenntnisse, Pro-
gramm-Kenntnisse ( Windows, Office-
Programme, Kindersoftware, Internetbe-
dienung, sowie methodisch-didaktische

obachtung der Kinder während der
Arbeit am PC)

• erforderliche Hardwareausstattung
• Pflege v. Hard- u. Software / Soft-

warebeschaffung
• Elternarbeit
• eigene Wissenserweiterung / Fort-

bildungen

7. Aspekte der Elternarbeit
Voraussetzung einer erfolgreichen Her-
anführung der Kinder an einen kriti-
schen und bewussten Umgang mit dem
Computer ist die Einbeziehung der Eltern
in die Planung und Umsetzung des Pro-
jekts. Mögliche Ansatzweisen sind bei-
spielsweise projektähnliche Tage, an
denen die Eltern eingeladen sind, sich in
der Kita über das Arbeiten der Kinder
am PC zu informieren, vor Ort selbst
einmal mitzumachen. Angebotene Mit-
arbeit von engagierten Eltern kann evtl.
als nützliche Unterstützung dienen.

Abschließend stichwortartig einige Fak-
ten und Anregungen, die zahlreichen
Diskussionen gemeinsam sind und die
den Ist-Zustand bezüglich der bespro-
chenen Thematik noch einmal realitäts-
nah beschreiben:

Kenntnisse, die für die Umsetzung in
die Praxis erforderlich sind. Ein Einstieg
in die Materie ohne die notwendigen
Grundkenntnisse führt zu Frustrationen
und kann dem Einsatz des Computers
als multimediales Werkzeug nicht ge-
recht werden. Eine aktuelle und fachlich
sehr fundierte Einführung mit vielen
Praxustipps wurde vor einigen Wochen
von der Abteilung Tageseinrichtungen
für Kinder als Sonderheft Multimedia
veröffentlicht.
(Bestellung unter: 0221-2010-272)

6. Mögliche Gestaltung eines
Konzeptes
Jedes Konzept zur Einführung des Com-
puters als multimediales Werkzeug in
der KiTa ist selbstverständlich in Ab-
hängigkeit zu sehen vom Gesamtkon-
zept, das der jeweiligen KiTa als Grund-
lage dient. Es sollte alle aufgeführten
Aspekte im Hinblick auf das KiTa-inter-
ne Arbeitskonzept einbeziehen, um Lö-
sungsmöglichkeiten zu erstellen, die
sich - ausgehend von den aufgeführten
Aspekten - in die individuelle Situation
integrieren und somit ein realistisches
Arbeiten ermöglichen.
Es folgen einige exemplarische Aspek-
te, die bei der Planung eines Konzeptes
als Strukturansatz dienen können:
• Einsatzbereiche / Anwendungsmög-

lichkeiten
• Regeln für die Computerbenutzung
• Standort (Computerecke oder Com-

puterraum)
• Beobachtungskriterien (für die Be-

• Austausch von Erfahrungen
ist sehr wichtig

• mehr Fortbildungen sollten die
Lücken zwischen Theorie und
Praxis schließen

• fehlende Programmkenntnisse
als Problem

• Fortbildungen sollten grundle-
gende Programmkenntnisse
einfühlsam vermitteln

• Ängste abbauen und Hemm-
schwellen nehmen als Vor-
aussetzung

• Feststellung: Ich bin mit mei-
nen Problemen nicht alleine.

Der Diözesan-Caritasverband hat mitt-
lerweile auf diese breiten Erwartungen
reagiert und bietet im Fortbildungspro-
gramm weit über 50 Seminare in den
Bereichen EDV und Multimedia an.
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Forum VII

(Während der Veranstaltung wurden

viele Farbfolien aufgelegt und auf

dem OHP eine Reihe von Grafiken

entwickelt, Tests, Anspannungs- und

Entspannungsübungen und Spiele

durchgeführt. Diese können hier lei-

der nicht gezeigt, dargestellt bzw.

durchgeführt werden.)

Sehr geehrte Damen!
Nicht einen einzigen Herren kann ich
hier begrüßen. Eigentlich ist es schade,
dass in Kindergarten, Vor- und Grund-
schule so wenig Männer aktiv sind.
Herzlichen Dank für den freundlichen
Empfang und die Gelegenheit mit Ihnen
zusammen zu arbeiten. Die Gesellschaft
für ganzheitliches Lernen folgt dem
Motto - Menschen stärken, Sachen klä-
ren (einem Wort von v. Hentig). Mit der
Arbeit der Gesellschaft möchten wir ei-
nen Beitrag leisten, dass junge Men-
schen eigen- und mitverantwortlich, to-
lerant und solidarisch werden.
Wir möchten, dass sie mit allen Sinnen
die Welt begreifen, mit hoher Effektivi-
tät lernen und so lange wie möglich
persönliche und konkrete Erfahrungen
machen, damit sie nicht nur aus zweiter
Hand, in einer von anderen gemachten
Bilderwelt, leben. Unser Beitrag dazu
ist, Methoden und Materialien für das
ganzheitliche Lernen zu entwickeln und
zu verbreiten, damit alle Facetten der
Persönlichkeit der Kinder entwickelt
werden.
Dass vielfältige Sinneserfahrungen für
die kindliche Entwicklung bedeutsam
sind, erkannten Pädagogen, Philoso-
phen und Psychologen schon vor langer
Zeit:
• Comenius (1592-1670) wies darauf

hin, dass Wissen auf Sinneserfah-
rung beruht.

• Der Philosoph John Locke (1632-
1704) verkündete: Nichts ist im
Verstand, was nicht vorher in den
Sinnen war.

• J.J. Rousseau (1712-1778) schrieb
in seinem berühmten Erziehungsro-
man - Emile - ein Kapitel über die
´Übung der Organe und Sinne´.

• Den vielzitierten Spruch, Lernen mit
Kopf, Herz und Hand, verdanken wir
J.H. Pestalozzi (1746-1827).

• Die Vorläufer und Ideengeber von
Maria Montessori J.M Itard (1775-
1838) und sein Schüler E. Seguin
(1812-1880) erkannten die Wech-
selwirkung von Sinnesarbeit und In-
tellekt, von Motorik und Geist. Sie
entwickelten die ´physiologische
Methode´ mit der sie von der Peri-
pherie auf das Zentrum wirken woll-
ten.

• Und natürlich Maria Montessori
selbst(1870-1952), die erste ital.

Ärztin, entwickelte sinnesaktivieren-
des Material. Nach ihrem Motto:
Hilf mir, es selbst zu tun, lernten
Kinder selbständig, einem ´inneren
Bauplan´ folgend, entsprechend ih-
rer Entwicklungsphasen. Ihre Er-
kenntnisse beeinflussen, wie sie
wissen, die pädagogische Praxis
bis heute erheblich und nachhaltig.

• Und ein letzter Zeuge: Felix Krueger
(1874-1948) begründete die Ganz-
heitspychologie - das Ganze ist
mehr als die Summe der Teile - die
Ganzheit des Erlebens besteht vor
allen Teilen.

Dieser kleine, natürlich unvollständige,
historische Exkurs soll zeigen, dass Sin-
nesschulung keine Erfindung neuzeitli-
cher Pädagogik ist. Vielmehr ist Lernen
mit allen Sinnen eine wieder entdeckte
Forderung. Jetzt aber ist sie wissen-
schaftlich untermauert und wir bewe-
gen uns auf sicherem Gelände.
Wie aber eignen sich heute Menschen
Kultur an? Die angestrebte Entwicklung
müsste doch sein, dass junge Men-
schen durch Eigentätigkeit Primärerfah-
rungen machen. Die wirkliche Tendenz
in der Gegenwart ist aber, dass über-
wiegend durch Konsumieren Sekundär-
erfahrungen gemacht werden und das
mit schwerwiegenden Folgen für die
Entwicklung des Einzelnen und der Ge-
sellschaft.
Sehr geehrte Damen, wir machen uns
immer und überall Bilder von der Wirk-
lichkeit. In einem Museum in Los Ange-
les hängt ein Ölgemälde von Magritte.
Er hat eine große Pfeife gemalt und dar-
unter geschrieben: Ceci n’est pas une
pipe. Das ist keine Pfeife. Als ich das
Bild sah, dachte ich wie trivial und
dann, was will er damit sagen. Bis bei
mir der Groschen fiel: Das ist keine Pfei-
fe. Es ist ein Bild von einer Pfeife. Sie

riecht, duftet oder stinkt nicht,
schmeckt nicht, qualmt nicht, ist nicht
warm oder gar handschmeichlerisch.
Wir nähern uns durch unsere Bemü-
hungen und Forschungen mit unseren
eingeschränkten, sinnlichen Möglich-
keiten immer nur den Wirklichkeiten an.
6 Milliarden Menschen auf der Welt
machen sich 6 Milliarden Bilder von der
Wirklichkeit. Jeder sein eigenes und an-
deres, weil jeder andere erziehliche, kul-
turelle, umweltliche, und genetische Be-
dingungen, also andere Lern-, Denk- und
Lebensvoraussetzungen hat. Jeder ist
anders und keiner ist im Besitz der
Wahrheit. Daraus ergibt sich für mich
u.a. das Toleranzgebot. Wir müssen ler-
nen, den Anderen, anders sein zu las-
sen. Ein Afghane macht sich ein ande-
res Bild von den USA als ich! Zumal un-
ser Gehirn immer auch auf Grund be-
stimmter, eigener Erfahrungen und ge-
machter Gefühle entscheidet.
Wie nun das Gehirn jede Wahrnehmung
interpretiert, wie wir etwas bewerten
und in das Gedächtnis sortieren, ist ein
großes Geheimnis, sagt Prof. Jürgen
Schwarz. Alles, was wir aus dem Ge-
dächtnis produzieren auch unsere Spra-
che ist ungeheuer vielfältig und immer
wieder anders. Gehen wir davon aus,
dass all unsere Reaktionen aus der Ge-
samtheit unserer Erfahrungen immer
wieder neu zurechtgeschüttelt, neu ge-
schaffen werden, so auch unsere Erin-
nerungen.
Wahrscheinlich lebt jeder in seiner eige-
nen, konstruierten Welt und nimmt an,
dass die auch der Welt der anderen ent-
spricht. Aber das ist letztlich nur eine
Annahme. Denken Sie bitte in diesem
Zusammenhang an Zeugenaussagen!
Wie nah sind sie an der Wirklichkeit?
Und was macht der Richter damit? Es
ist also noch ungewiss, nach welchen
Kriterien eine Wahrnehmung gespei-
chert, verdrängt oder in eine fest ver-
schlossene Region verbannt wird, wenn
sie etwa zu unangenehm oder im Mo-
ment überflüssig erscheint.
Das Kurzzeitgedächtnis schluckt erst
mal fast alles, und sei es nur für ein
paar Minuten, bevor es Überflüssiges
wieder rauswirft. Eine Telefonnummer
zum Beispiel behält es in der Regel nur
so lange, wie wir sie direkt brauchen.

Das Langzeitgedächtnis scheint über
unendliche - unberechenbare - Reserven
zu verfügen. Immerhin tauchen lange
vergessene Erinnerungen oft nach Jah-
ren wieder auf; als quälende oder er-
freuliche Botschaften aus der Vergan-
genheit, als pure Information oder im
neuen Kleid, etwas hübscher, ein wenig
schmückender.
Weil jede Wahrnehmung durch komple-
xe Vernetzung der Neuronen, der Ner-
venzellen, immer auch einen direkten
Draht zu den Gefühlszentren im Gehirn
hat, sind die meisten Erinnerungen mit
Gefühlen verbunden. Diese sind mehr
als emotionale Zugaben. Je tiefer die
Gefühle, mit denen ein Erlebnis, eine
Wahrnehmung verbunden ist, um so in-
tensiver und dauernder ist die Erinne-
rung. Oder um so radikaler die Verdrän-
gung unangenehmer Erfahrungen.
Wahrscheinlich sind Gefühle oft die
´Entscheider´, wenn es um speichern
oder nicht speichern geht. Dies hat man
bis jetzt kaum zur Kenntnis genommen,
wenn es um Lernbedingungen und -mi-
lieu geht.
Die etwa 100 Milliarden Nervenzellen
des menschlichen Gehirns sind alle un-
terschiedlich. Die mögliche Zahl der
Querverbindungen untereinander wer-
den auf 10 hoch 800 geschätzt. Mehr
als astronomische Mengen. Diese unbe-
grenzten Möglichkeiten stehen jedem
´Durchschnittsmenschen´ zur Verfü-
gung. Ihnen und mir! Die Frage ist nur,
wie nutzen wir sie. Die Kapazität jedoch
hat und wird kein noch so großes Genie
der Menschheitsgeschichte je aus-
schöpfen können. Lange dachte man,
dass entweder die linke oder rechte Ge-
hirnhälfte genial ausgeprägt sein müs-
se, bei besonderen, bestimmten Bega-
bungen. Dies wird jedoch der immensen
Leistungsfähigkeit des Gehirns nicht
gerecht. Im Gegenteil, gelingt es beide
Bereiche des Gehirns in Gang zu setzen,
ergeben sich Synergien und enorm hö-
here Potentiale. Ein Grund mehr das
mehrkanalige , ganzheitliche Lernen zu
nutzen.
Kürzlich hat RTL mit einem groß ange-
legten IQ-Test die klügsten Deutschen
gesucht. Manche von Ihnen erinnern
sich sicher noch, oder haben mitge-
macht. Seitdem gilt der Moderator

Jauch als der klügste Mann im Land,
weil er immer alle Antworten parat hat-
te, ablesen konnte. Man hat versucht,
den Test, der extra neu dafür entwik-
kelt wurde, mit seinen 81 Fragen eini-
germaßen ausgewogen zu gestalten. Es
sollten viele Areale im Gehirn angespro-
chen werden. Die Antworten wurden im
Multiple-Choice-Verfahren gegeben. Es
wurden Wortanalogien, Sprichwörter,
das Merken von Adressen, Abwickeln
von Körpern, logische Reihen und Ent-
sprechungen, Rechenaufgaben, das
Merken von Symbolen und Ähnliches in
bestimmten Zeitgrenzen abgefragt. 320
Teilnehmer haben in Gruppen von Haus-
frauen, Lehrerinnen, Beamten, Studen-
ten, Handwerkern direkt im Saal und
über 100 000 per Internet daran teilge-
nommen. Jetzt weiß man, dass in die-
sem Test, die Lehrerinnen 119, die Be-
amten 118, die Studenten 117, die
Handwerker 111, die Hausfrauen 101 IQ
Punkte erreichten. Zwei Saalgewinner
hatten 139, zwei Prominente 132. Über
Internetteilnahme wurde festgestellt
das Schleswig-Holsteiner 122 und Thü-
ringer 108, Männer 119 und Frauen 113
Punkte hatten, was ja unbedingt zu be-
weisen war. In der Punktetabelle war
übrigens ein Altersbonus eingebaut.
Seit den zwanziger Jahren haben Gene-
rationen von Psychometrikern an ihren
Verfahren zur Messbarkeit von Intelli-
genz gefeilt. Sie gingen immer davon
aus, dass die Verteilung der Intelligenz
in der Bevölkerung einer glockenförmi-
gen Funktion, der so genannten
Gauß‘schen Normalverteilung entspre-
che. Danach sollten 50 % der Bevölke-
rung zwischen 90 und 110 Punkten ha-
ben, zwischen 130 und 140 sollen die
Menschen hoch intelligent, zwischen 70
und 60 sehr dumm sein. Also haben sie
solange die Frageserien verändert und
manipuliert, bis die Ergebnisse dieser
statistischen Norm genügten, also zu
dieser Kurve passten.
Es kam vor, dass sich bei Tests Mäd-
chen den Jungen überlegen zeigten.
Weil nicht sein kann, was nicht sein
darf, änderten die Tester ihre Fragen so
lange, bis es keine Unterschiede zwi-
schen den Geschlechtern gab.
Als aber Testbögen unterschiedliche
Werte aus Arbeiterschaft und Mittel-

Neues aus der Forschung –
Konsequenzen für den ganzheitlichen Bildungsbegriff

Franz-Josef Kuhn
Erziehungswissenschaftler, Leiter der

Gesellschaft für ganzheitliches Ler-

nen, Köln
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stand, oder gar zwischen schwarz und
weiß ergaben, hielt man das prompt für
echte, grundlegende Unterschiede im
Intelligenzgrad. So hat man in den USA
Rassismus betrieben. Schwarze haben
dort einen 15 Punkte niedrigen IQ. Man
brauchte nur Testserien zu entwickeln,
die ihrem Milieu entsprachen und in ih-
rer Welt häufiger vorkamen, um richti-
ge Ergebnisse zu finden. Mit den Ergeb-
nissen aber wurde Politik gemacht, (bei
Schwarzen hat es ja sowieso keinen
Zweck) oder Machverhältnisse gerecht-
fertigt und sich vor sozialer Verantwor-
tung gedrückt und natürlich Geschäfte
gemacht.
So sagen jede Woche andere Wissen-
schaftler - moderate Trinker sind intelli-
genter als Abstinenzler. Oder Olivenöl
macht geistig heller als andere Öle. Vor
einiger Zeit geisterte die Behauptung
durch die Medienwelt: ´Die Menschen
werden immer klüger.´ Der Anstieg des
IQ stieg um 3 Punkte pro Jahrzehnt. Das
heißt , wer zu Anfang des vorigen Jahr-
hunderts zu den Klügsten gehörte,
wäre heute am Ende der Skala. Den
Wissenschaftlern war offensichtlich
entgangen, dass die Tests im Laufe der
Zeit in bestimmten Abständen immer
wieder dieser beschriebenen Kurve an-
gepasst wurden, so dass 50 % der Be-
völkerung zwischen 90 und 110 liegen.
James Flynn, ein australischer Psycho-
loge hat dies nun genau untersucht.
Die Frage ist nun, warum fallen die
Testergebnisse heute besser aus als
früher. Das genetische Potential kann
sich in so kurzer Zeit nicht so verändert
haben. Wir werden heute von der Mut-
terbrust an mit visuellen Reizen über-
schüttet, wir decodieren immer mehr
Symbole, müssen immer mehr techni-
sche Geräte bedienen, und abstrakte
Zeichensprachen, die in solchen Tests
eine Rolle spielen, verstehen. Vielleicht
sind das die Gründe. Festhalten kann
man, der IQ ist nur bedingt aussagefä-
hig. Er stellt nur fest, dass ein Mensch
Fertigkeiten im Lösen von bestimmten
Testaufgaben entwickelt hat, weil diese
in unserer Kultur gegenwärtig sind.
Intelligenztests messen alles Mögliche,
nur nicht das vielschichtige Phänomen
der menschlichen Intelligenz. Es gibt
mehr als eine Intelligenz und es gibt

eine Reihe von Talenten, die die Denk-
maschine Gehirn bewegen. Heute ge-
nießt der Kognitionsspychologe Howard
Gardner von der Havard Universität in
Boston weite Anerkennung. Gardner
spricht von sieben Intelligenzen, die von
mathematischen Intelligenzen, extrem
ausgeprägt bei Einstein, über das musi-
kalische Genie eines Mozart, bis zur
Gabe Darwins, Abläufe in der Natur zu
entdecken, reichen. Das Gardnersche
Modell der ´Multiplen Intelligenzen´ ist
hoch aktuell:

Zahl nach Hause. Der Test nach dem
Berliner-Intelligenz-Strukturmodell (BIS)
erstellt ein komplettes Profil der intel-
lektuellen Fähigkeiten des Menschen.
Zur Optimierung des Tests wurden bis
heute über 3000 Versuchspersonen ge-
testet, mit 300 Einzelaufgaben und 2½
Stunden Dauer. Einer der Entwickler,
Heinz-Martin Süß, sagt, im Gegensatz
zu Gardner gehe es ihnen nicht nur um
die umfassende Beschreibung aller Fä-
higkeiten des Menschen, sondern um
seine Geisteskraft, Probleme zu lösen.
Beim BIS beschreiben 8 Talente die
Hardware im Kopf:
• Einfallsreichtum – die Kreativität,

möglichst viele Ideen zu entwickeln
• Geschwindigkeit – wie schnell ar-

beiten wir, wie schnell fassen wir
auf?

• Merkfähigkeit – wie gut wir uns et-
was einprägen und es reproduzieren

• Kapazität – komplexe Informationen
verarbeiten und in Beziehung setzen

• Verbales Denken – wie kompetent
wir mit Sprache umgehen

• Numerisches Denken – wie gut wir
mit Zahlen zurecht kommen

• Figurales Denken – die Fähigkeit
Bilder und Objekte zu verarbeiten

• Allgemeine Intelligenz – die etwa
dem herkömmlichen IQ entspricht

Der Schachweltmeister Kasparow er-
zielte in allen Disziplinen herausragende
Ergebnisse. Nur nicht im Fach Einfalls-
reichtum. Süß ist überzeugt, dass vor
allem die Verarbeitungskapazität, also
die Fähigkeit des Denkers, möglichst
viele Einzelfaktoren im Kopf zu behalten
und gegeneinander abzuwägen im Zu-
sammenhang mit dem beruflichen Er-

folg steht. Der Faktor hohe Intelligenz
allein ist es nicht. ‘Wir suchen nicht
den, der alles brillant analysiert, aber
mit keinem Mitarbeiter zurecht kommt.
Daneben zählen mehr und mehr soziale,
emotionale und auch praktische Intelli-
genzen.’
Bei einem Gespräch mit den Berliner
Forschern, fragte ich nach einem abge-
speckten, praktikablen Test für Kinder,
um festzustellen, wer vor einem steht.
Welche Talente zu fördern, welche De-
fizite abzubauen sind. Sie haben leider,
obwohl sie den Vorschlag wichtig fan-
den, wegen des hohen Aufwandes an
Geld und Zeit für die Forschungsarbeit
abgewunken.
Es geht also um Handlungskompetenz
und Erfolgsintelligenz. Für eine rundum
erfolgreiche Karriere müssten drei
Aspekte aufeinender Treffen, so Robert
Sternberg von der Yale-Universität -
klassische IQ-Fähigkeiten, kreative und
praktische. Menschen, die Erfolgsintelli-
genz besitzen, verstehen es zum Bei-
spiel, die verschiedenen Komponenten
auszubalancieren. Sie überlegen sich,
ob sie die richtigen Probleme angehen,
egal ob es sich um einen Autounfall,
eine Beziehungskiste oder ein Jobpro-
blem handelt. Sie kontrollieren ihre Im-
pulse und bringen trotzdem kreative Ide-
en hervor und haben, besonders wich-
tig, ein Gefühl für Situationen.

Vor allem brauchen wir Fantasie!
Fantasie ist Voraussetzung für die Krea-
tivität. Fantasie liefert sozusagen Ideen,
die Einfälle. Kreativität geht damit um,
verwirklicht sie, verleiht ihnen Leben.
Wir müssen alles daran setzen, sie im-

mer wieder zu entdecken. Jede An-
strengung sollte uns recht sein, die Fan-
tasie und Kreativität unserer Kinder zu
unterstützen, zu stabilisieren und über-
haupt zu ermöglichen. Unser bester
Verbündeter ist die Neugier. Neben
dem Aggressionstrieb, dem Nahrungs-
trieb und dem Sexualtrieb ist er ein Ur-
trieb, der oft nach dem Kindergarten in
der Grundschule schnell zugeschüttet
wird. Wir brauchen viele sinnliche, gei-
stige, bildliche und besonders konkrete
Erfahrungen, die im Gehirn immer neu
zurecht geschüttelt werden. Wir brau-
chen eine Schule der Fantasie, eine Kul-
tur der Fantasie.
Einstein hat gesagt, Fantasie ist wichti-
ger als Wissen. Denn Wissen ist be-
grenzt, wohingegen Fantasie die ganze
Welt umfasst, dem Fortschritt Impulse
gibt, die Evolution gebiert.
Meine sehr verehrten Damen, lassen
Sie mich bitte zum Schluss hinweisen
auf die Workshops und Seminare der
Gesellschaft für ganzheitliches Lernen.
Sie als Pädagogen sind oft der Prell-
bock der Gesellschaft, kämpfen mit un-
zureichenden Mitteln und leeren Kas-
sen, vor zu großen Gruppen und mit zu
wenig Personal. Sie verdienen unseren
Respekt, denn sie schaffen die grundle-
gende Bildung und leisten wichtige, in
manchen Familien vernachlässigte, Er-
ziehungsarbeit.
Die Gesellschaft bietet Ihnen professio-
nelle Hilfe für viele Ihrer Probleme an.
Sie hat mit tausenden Pädagogen in
vielen Workshops sehr erfolgreich zu-
sammen gearbeitet. Frau Dr. Liebertz
und die Trainerinnen der Gesellschaft
kommen auch in ihre Einrichtung, ma-
chen also mobile Teamfortbildung, El-
ternabende, Konzeptentwicklungen.
In den Büchern von Frau Liebertz, er-
schienen beim Don Bosco Verlag,
„Schatzbuch zum ganzheitlichen Ler-
nen“ und „Spiele zum Ganzheitlichen
Lernen“ finden sie viele, sehr praxisna-
he Ideen, Spiele und Anregungen für die
Gestaltung ihres Arbeitstages, für das
Lernen und Erziehen.

Herzlichen Dank, alles Gute für Sie, Ihre
Kinder und Ihre Arbeit!

1. Sprachliche Intelligenz (Schwerpunkt linke Gehirnhälfte)
• komplizierte Sachverhalte erklären, flüssig diskutieren, andere überzeugen
• angeboren, aber durch Anregungen und Übungen entwickelbar
• der Psycholinguist Chomsky stellte fest, dass das Gehirn eine angeborene

Grammatikstruktur besitzt

2. Musikalische Intelligenz
• Verhältnis zur Musik, vom Vogelgesang bis zu Symphonieklängen
• angeboren, aber auch entwickelbar
• Rhythmus auch ein Transportmittel für Lerninhalte

3. Logisch-mathematische Intelligenz
• Konfrontation mit der Welt der Dinge
• zunächst konkrete Logik, erst später abstrakte
• entspricht dem westlichen Verständnis von Intelligenz

4. Räumliche Intelligenz (Schwerpunkte in der rechten Gehirnhälfte)
• am Stadtplan orientieren, Auto in enge Lücke parken
• Formen in ihrer räumlichen Lage vorstellen, Gegenstände im Kopf drehen
• Architekten, Bildhauer

5. Interpersonale Intelligenz
• Verhältnis des Menschen zu anderen
• Sensibilität für Stimmungen und Situationen anderer
• kontaktfreudig, gerne Arbeit in Gruppen
• Außendienstler, Politiker, Diplomaten, Pädagogen

6. Intrapersonale Intelligenz
• Fähigkeit, sich selbst zu erkennen, Zugang zu eigener Gefühlswelt
• Tendenz zur Selbständigkeit, Bedächtigkeit, ungern in Gruppen
• autistischen Kindern fehlt die Ich-Vorstellung, das Selbst-Verständnis

7. Körperlich-kinästhetische Intelligenz
• körperliche Bewegungen vielfach und kontrolliert variieren
• motorisch sehr geschickt, großes Bewegungsbedürfnis
• Tänzer, Sportler, Handwerker

Moderne Wissenschaftler, die mensch-
liche Fähigkeiten messen, sind über-
zeugt, dass nur mehrere Faktoren den
menschlichen Geist beschreiben. Be-
denkt man auch die ‘emotionale Intelli-
genz’ und die Macht der Gefühle, wie
sie Daniel Goleman beschreibt, kommen
wir zu einem besseren Bild der viel-
schichtigen Persönlichkeit.
Nach langer Entwicklungszeit bringen
jetzt deutsche Psychologen einen neuen
Test heraus. Dieser Check schickt die
Prüflinge nicht mit einer ominösen IQ-
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Forum VIII

„Wie kommt die Welt in den Kopf?“ lau-
tete die Ausgangsfrage des vom Diöze-
san Caritasverband für das Erzbistum
Köln (DiCV) durchgeführten Modellpro-
jektes im Frühjahr 2001. Ausgangs-
punkt der Pläne für dieses Projekt war
ein anderes, wesentlich größer und um-
fassender angelegtes Modellprojekt.
Das Berliner infans-Institut hatte sich in
einem u. a. vom Bundesministerium für
Familie, Jugend und Soziales unter-
stützten Projekt „Zum Bildungsauftrag
von Kindertageseinrichtungen“ zum Ziel
gesetzt, Vorschläge, für die Konkretisie-
rung des Bildungsauftrages zu erarbei-
ten, der den Kindertageseinrichtungen
vom Gesetzgeber vorgegeben ist. Die-
ses Ziel wurde vom infans-Institut in en-
ger Zusammenarbeit mit Praxisvertre-
tern dreier beteiligter Bundesländer um-
gesetzt1.
Die Frage nach der Bildung des Kindes
bzw. danach, was Bildung in Tagesein-
richtungen heute heißen kann, sollte im
Mittelpunkt des Projektes „Wie kommt
die Welt in den Kopf?“ stehen. Neben
der Klärung des abstrakt anmutenden
Bildungsbegriffes, speziell in seinen Be-
deutungszusammenhängen für den

frühpädagogischen Bereich, waren die
Folgen, die sich aus diesen Bildungsvor-
stellungen für die Praxis ergeben, zen-
tral. Die Fähigkeit der Erzieherin, kindli-
che Tätigkeiten im Kontext von Bil-
dungsprozessen identifizieren zu kön-
nen, sowie eine verbesserte Kompetenz
in der Unterstützung dieser Prozesse
waren das Ziel des Projektes.
Sechs teilnehmende LeiterInnen aus
verschiedenen zumeist katholischen Ta-
geseinrichtungen trafen sich mit der
Projektleiterin in insgesamt vier Fortbil-
dungssequenzen. Zwischen diesen Fort-
bildungseinheiten, die in Kölner Räu-
men des DiCV stattfanden, lagen Beob-
achtungsphasen der Teilnehmerinnen in
ihren Einrichtungen. Im Mittelpunkt der
Beobachtungen standen die Eigentätig-
keiten der Kinder im Alltag der Einrich-
tung, die in Protokollen fixiert und je-
weils in der folgenden Fortbildungsein-
heit reflektiert wurden. Im Folgenden
werden die inhaltlichen Grundlagen des
Projektes dargestellt, bevor an einem

Fallbeispiel exemplarisch die Arbeits-
weise im Projekt erläutert wird.

Bildung als Selbst-Bildung
Spätestens, seitdem im Kinder- und Ju-
gendhilfegesetz die Bildung neben der
Erziehung und der Betreuung der Kinder
als Aufgabe für Kindertageseinrichtun-
gen fixiert ist, besteht auch in frühpäd-
agogischen Zusammenhängen die Not-
wendigkeit der Auseinandersetzung mit
dem Bildungsbegriff. Was kann Bildung
für die Arbeit in einer Kindertagesstätte
heißen?
Der Blick auf die Geschichte der Bildung
bzw. die Verwendung des Bildungsbe-
griffs zeigt, dass sich nicht eindeutig
festlegen lässt, was Bildung ist. In un-
terschiedlichen zeitlichen Epochen wird
der Begriff der Bildung jeweils verschie-
den verwendet. Auch heute wird der
Bildungsbegriff nicht einheitlich ge-
braucht. In der Alltagssprache wird un-
ter Bildung oft das verstanden, was
sich vielleicht zutreffender als Schulbil-
dung bezeichnen ließe: Lesen, Schrei-
ben, Rechnen als erste Schritte zu einer
umfassenden Bildung.
Untersucht man demgegenüber Bildung
nach seinem eigentlichen Wortsinn,
stößt man auf das Wort Bild. Bildung
enthält Bild – und könnte insofern et-
was damit zu tun haben, dass im Men-
schen ein Bild von der Welt entsteht.
Ein solches Verständnis von Bildung,
als Prozess, indem der Mensch ein Bild
von der Welt gewinnt, entspricht dem
ursprünglichen Bildungsbegriff wesent-
lich besser2.

Es geht also darum, dass ein Mensch,
ein Kind, ein Bild von der Welt gewinnt,
dass die Welt in den Kopf kommt. Der
Sinn der Dinge und der Personen, die
das Kind umgeben, müssen verstanden
werden. Wie geschieht dieses aber nun,
wie kommt die Welt in den Kopf? Damit
die Welt im Kopf des Kindes an Raum
gewinnt, damit etwas in seinem Sinn
verstanden, also wirklich aufgenommen
und eingeordnet werden kann, muss es
für das Kind zunächst an Sinn, an Be-
deutung gewinnen. Diese Bedeutung,
so lautet nun die Ausgangsthese des
Projektes, kann nicht von außen quasi
in das Kind „hineingefüllt“ werden, die-
sen Sinn kann es nur selber konstruie-
ren. Warum kein Mensch gebildet wer-
den kann, warum jedes Kind sich selbst
bildet, soll im Folgenden verdeutlicht
werden.
Das Kind wird bereits nach seiner Ge-
burt mit bestimmten äußeren Bedeu-
tungsangeboten konfrontiert, mit Ge-
genstands- und Wirklichkeitsbereichen
der äußeren Welt. Diese Dinge der äu-
ßeren Welt sind bereits mit einer be-
stimmten geschichtlich, kulturell oder
ökonomisch geprägten Bedeutung be-
haftet, Bedeutungen also, die dem Kind
gewissermaßen von außen vorgegeben
werden.
Von diesen äußeren Bedeutungen, die
das Kind umgeben, lässt sich seine In-
nenwelt unterscheiden, seine eigenen
individuellen Bedeutungen, die stark
von ursprünglichen Gefühlen geprägt
sind. Was muss nun passieren, damit
die Dinge der äußeren Welt für ein Kind
an Sinn gewinnen, dass es versteht?
Damit sich eine neue Geschichte bildet,
müssen äußere, sozusagen vorgegebe-
ne Bedeutungen und innerer, subjekti-
ver Sinn miteinander in Austausch tre-

ten und eine Beziehung miteinander ein-
gehen, die äußere Welt muss für das
Kind an Bedeutung gewinnen. In diesem
Prozess der Bedeutungsbildung spielen
die sinnliche Wahrnehmung und ihre
Verarbeitung eine zentrale Rolle. Dabei
lassen sich verschiedene Formen sinnli-
cher Wahrnehmung unterscheiden: die
Wahrnehmung über den Körper, die
Wahrnehmung über die Fernsinne und
schließlich die Gefühlswahrnehmungen.
Mit Hilfe der verschiedenen Wahrneh-
mungsformen, die zusammenspielen,
ordnet sich das kleine Kind die Welt,
macht sich einerseits ein Bild von ihr
und bildet sich so andererseits selbst.
Über die sinnliche Wahrnehmung nimmt
der Säugling die Bedeutung der äuße-
ren Welt zunächst so wahr, wie sie
sich ihm zeigt. Bereits der neu in diese
Welt gesetzte Säugling, verfügt über
umfassende Möglichkeiten, die Welt,
die Personen und die Dinge, die ihn um-
geben wahrzunehmen3. Darüber hinaus
stehen ihm verschiedenste sehr kom-
plexe Mechanismen im Gehirn zur Ver-
fügung, die die Verarbeitung der sinnli-
chen Wahrnehmungen ermöglichen.
Wahrnehmungen, werden im Gehirn
verarbeitet und dieses geschieht bereits
ab der Geburt. Zunächst werden einzel-
ne, über die Augen, die Ohren, die
Nase, die Hände, Füße, die Haut, den
gesamten Körper und das Gefühl ge-
machte Wahrnehmungen im Gehirn zu
zusammenhängenden Ordnungen ver-
bunden, die es ermöglichen, Dinge als
Dinge, eine Tasse zum Beispiel als eine
Tasse und Personen als Personen, die
Mutter als Mutter wahrzunehmen4. Die
anhand dieser Sinneswahrnehmungen
gebildeten Ordnungen werden vom Kind
im Folgenden in einen szenischen Zu-
sammenhang gestellt. Die Verbin-
dung der einzelnen, im ersten Schritt
identifizierten Gegenstände und Perso-
nen zu szenischen Sequenzen erfolgt an-
hand von Gefühlen, die mit den jeweili-
gen Wahrnehmungen verknüpft wer-
den.
Durch mit den Wahrnehmungen ver-
knüpfte Gefühle werden die verschie-
denen Szenen voneinander unterschie-
den. Über Gefühle werden sowohl Be-
ziehungen zwischen Personen und zwi-
schen Personen und Gegenständen als

auch die Qualität dieser Beziehungen
wahrgenommen5. Gefühlsregungen
stellen also die anhand von Sinneserfah-
rungen hergestellten Ordnungen in ei-
nen zusätzlichen szenischen Sinnzu-
sammenhang. Als solche werden sie im
Episodengedächtnis gespeichert und,
wenn sie in vergleichbarer Weise noch-
mals auftreten, wiedererkannt.
Indem also das Kind von Geburt an sinn-
lich wahrnimmt und diese Wahrneh-
mungen in seinem Gehirn verarbeitet,
vollzieht sich Bildung von der Geburt an,
bildet das Kind Sinn. Diesen Sinn bildet
es sich durch sein eigenes Wahrneh-
men selbst. Das Kind gewinnt ein Bild
von der Welt in der es lebt, ordnet die
Dinge, die es wahrnimmt, indem es Be-
deutungen, die von außen an es heran-
getragen werden, mit innerem Sinn ver-
bindet.
Der kindliche Bildungsprozess kann so
als Integrationsprozess beschrieben
werden, in dem innere und äußere Be-
deutungsdimensionen integriert wer-
den. Das Kind muss diese Integration
selbsttätig (denn innere Bedeutungen
kann es nur selbst gewinnen) im Dialog
mit der Umwelt (der von außen an es
herantretenden vorgegebenen Bedeu-
tungen) leisten.
In einem zweifachen Sinn lässt sich da-
her besonders in Bezug auf die frühe
Kindheit von Bildung als Selbst-Bildung
sprechen. Zum einen bringt sich das
Kind, der junge Mensch, durch seine
Aktivität selbst, mit seinen ihm eigenen
Eigenschaften, Vorlieben, Abneigungen
und Einstellungen, seinem Wissen und
Nicht-Wissen hervor. Zum Zweiten ge-
schieht dieses, wie oben beschrieben,
selbsttätig, bildet sich das Kind selbst,
kann es sich nur selbst bilden.

Folgen für die Praxis –
Die Rolle der Erzieherin
Was ergibt sich aus diesen Vorstellun-
gen von Bildung, die durch Erkenntnisse
aus der Kognitionsforschung, der Neuro-

„Wie kommt die Welt in den Kopf?”
Bericht zum Modellprojekt im Erzbistum Köln zum Bildungsbegriff

Antje Notholt
Diplom-Pädagogin, Projektleiterin,

Wissenschaftliche Assistentin, Köln

[1]  vgl. Laewen 1998 und 2000.
[2]  Von Hentig (1998) versteht in seinem Essay
über die Bildung das Verb ‘bilden´ zwar als ‘for-
men´, als das „einen Eindruck in der plastischen
Masse hinterlassen” (von Hentig, 1998, S.19).
Indem es „einer Materie oder einem Ding eine
Form” (ebda. S.37) gibt, legt sich das Wort ‘bil-
den’ jedoch nach seiner Auffassung nicht auf eine
bestimmte Bedeutung hin fest. Bildung wird durch

von Hentig dementsprechend als Prozess be-
zeichnet, „durch den etwas Gestalt (...) annimmt”
(ebda.).
Auch Humboldt (1793) prägte diesen Begriff von
Bildung, in dem das Element der Selbständigkeit,
des Sich-Bildens eine große Rolle spielt. Er ver-
stand Bildung als „die Anregung aller Kräfte eines
Menschen, damit diese sich über die Aneignung
der Welt in wechselseitiger Ver- und Beschrän-
kung harmonisch-proportionierlich entfalten und
zu einer sich selbst bestimmenden Individualität
oder Persönlichkeit führen, die in ihrer Idealität
und Einzigartigkeit die Menschheit bereichere“.

[3]  vgl. Dornes, 1999; Gopnik, 2000.
[4]  Singer hat diese Zusammenhänge aus neuro-
physiologischer Perspektive umfassend belegt
(vgl. Singer, 2001 und Singer in Schmidt, 1996.
[5]  Zum Zusammenspiel von Gefühlen und den
Funktionen des menschlichen Gehirns vgl. Dama-
sio, 2000.
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biologie, sowie der modernen Säug-
lingsforschung begründet werden, für
den Alltag in den Kindertageseinrichtun-
gen? Wenn sich das Kind nur selbst bil-
den kann, wie können diese Bildungs-
prozesse institutionell unterstützt wer-
den?
Zwei Aspekte lassen sich in diesem Zu-
sammenhang als zentral bezeichnen und
wurden als solche im Projekt immer
wieder deutlich. Die bildenden Tätigkei-
ten des Kindes bewegen sich, das dürf-
te oben deutlich geworden sein, zwi-
schen der Innen- und der Außenwelt
des Kindes.
Die Erwachsenen prägen die Außen-
welt des Kindes nicht nur, sie sind ihr
Bestandteil. Indem die Erwachsenen die
Räume gestalten, in denen das Kind
aufwächst, bestimmen sie die Reize der
Außenwelt, die das Kind wahrnimmt,
aus denen es sein Bild von der Welt
„bastelt“. Ein zentraler Aspekt, über den
jeder Erwachsene die Bildungsprozesse
des Kindes prägt, ist die Gestaltung der
Umwelt. Für die Kindertageseinrichtung
lassen sich konkrete Folgerungen für
die Gestaltung der Räume ableiten:
wenn das Kind komplexe Strukturen be-
nötigt, damit es ein der Komplexität der
Welt entsprechendes Bild dieser Welt
konstruiert, müssen Räume in Kinderta-
geseinrichtungen diese vielfältigen
Strukturen beinhalten6.
Daraus, dass jedes Kind der es umge-
benden Welt eigene Bedeutungen, eige-
nen Sinn zuschreiben, das Außen mit
dem Innen in eine verträgliche Verbin-
dung bringen muss, darf nicht der
Schluss gezogen werden, man könne
die Kinder mit und in diesen Konstrukti-
onsprozessen alleine lassen. Jede In-
nenwelt, jeder konstruierende Organis-
mus benötigt einen Rahmen, einen si-
cheren Hafen, der hält und aushält,
denn jeder Konstruktionsprozess ist mit
Anstrengung, Unsicherheit und notwen-
diger Haltlosigkeit verbunden. Diese
Haltlosigkeit begleitet alles Neue und
Unbekannte und ist eben deswegen not-

wendig. Sie muss „ausgehalten“ wer-
den, damit Bildung stattfinden kann. Ein
Kind kann die mit jedem Bildungspro-
zess verbundenen Unsicher- und Haltlo-
sigkeiten nur begrenzt alleine aushalten.
Wenn diese Grenze des Alleine Aushal-
tens überschritten ist, wird das Kind
dieses deutlich machen. Es braucht
dann ein Halten von außen, durch Er-
wachsene, die für Sicherheit und Aus-
gleich sorgen7.
Aus der Tatsache, dass sich jedes Kind,
jeder Mensch nur selbst bilden kann,
ergibt sich für die Erwachsenen, die mit
Kindern umgehen, eine zwingende Not-
wendigkeit. Die Handlungen, Reaktio-
nen, Tätigkeiten, das Verhalten des Kin-
des gilt es sensibel wahrzunehmen. Nur
durch wirklich einfühlsames Beobach-
ten wird eine Annäherung, die nie mehr
als eine solche sein kann, an die kom-
plexen Konstruktionsprozesse der Kin-
der möglich. Nur indem immer wieder
diese Annäherung versucht wird, ist ein
Verhalten möglich, dass den Bildungs-
prozessen des Kindes entspricht.
Genau diese sensibilisierte Wahrneh-
mung, das differenzierte Beobachten
der kindlichen Tätigkeiten stand im Zen-
trum des Projektes „Wie kommt die
Welt in den Kopf?“. Indem die beteilig-
ten LeiterInnen zwischen den Fortbil-
dungseinheiten, in denen theoretische
Hintergründe zum Bildungsverständnis
erarbeitet wurden, eigene Beobachtun-
gen in ihren Einrichtungen anstellten,
diese schriftlich festhielten und im Ge-
spräch in der folgenden Fortbildungs-
einheit reflektierten, sollte ein Nachden-
ken über die kindlichen Bildungsprozes-
se angeregt werden.

Fallbeispiel
Nina (3 Jahre, 10 Monate) findet einen
Gorilla in einer Kiste. Sie überlegt laut,
wem er gehören könnte: „Vielleicht der
Lara?“. Schließlich fragt sie Ben, der ihr
jedoch nicht weiterhelfen kann. Den-
noch gibt Nina sich nun zufrieden. Sie
lässt den Gorilla vor sich stehen und
schaut Ben zu. Er baut mit Bauklötzen
von „Modularix“ einen Turm.
Nina nimmt sich zwei Bauklötze und
legt sie in der Hand zusammen. Sie
schaut zu Ben und nimmt sich einen
weiteren Stein, den sie auf die zwei an-

deren legt. Nach und nach holt sie sich
immer wieder einen neuen Stein und
legt ihn auf die anderen. Es entsteht ein
Turm. Ben schaut zu, ohne eine Reakti-
on zu zeigen. Während des Bauens
lacht Nina herzlich und gibt dabei ein
Quietschen von sich. Der Turm wird im-
mer höher. Um die nächsten Steine
darauf zu legen stellt sie sich auf einen
Stuhl. Als der Turm umfällt, lacht sie
laut und herzlich. Sie sammelt alle Bau-
steine ein und beginnt einen neuen
Turm zu bauen. Erneut legt sie zwei
Bausteine nebeneinander und legt dar-
auf die weiteren Steine. Der Turm wird
immer größer. Nina verwendet alle
Bausteine, Ben reicht ihr die Steine zu.
Als sie gerade die letzten Steine auflegt,
fällt der Turm um. Sie schreit, quietscht
und lacht. Ben geht weg.
Nina baut erneut einen Turm. Dieses
mal legt sie drei Steine nebeneinander
und baut darauf den Turm. Sie summt
dabei eine Melodie. Rike kommt dazu
und baut nach einer Weile mit. Nach
einiger Zeit ist der Turm fertig. Nina und
Rike spielen nun mit dem Turm, indem
sie Teile von ihm vorsichtig erst ausein-
ander und dann wieder zusammenrük-
ken. Bei einer zu schnellen Bewegung
fällt ein Teil des Turmes auseinander.
Die Mädchen schreien, lachen und zer-
stören den Rest des Turmes.
Nina sucht sich nun aus den herumlie-
genden Steinen alle blauen Steine her-
aus. Sie baut einen blauen Turm. Rike
beginnt daraufhin die roten Steine her-
auszusuchen. „Und was machen wir mit
den gelben?“- fragt sie. Nina schaut sie
nachdenklich an, dann lacht sie laut auf:
„Eine Straße zu deinem Turm!“. Rike
schaut sie ernst an: „Die reichen aber
nicht aus!“. „Da springen wir eben!“-
kichert Nina und legt die Steine zwi-
schen die zwei Bauten. Beide kichern.
Nina nimmt den Gorilla in die Hand und
lässt ihn von Stein zu Stein springen.
„Jetzt ich!“- ruft Rike. Die Sprünge wer-
den immer schneller und höher, bis der
Affe auch auf die Türme springt. Alles
fällt um.
Vergnügt sammeln sie die Bausteine
ein und bauen wieder neue Türme. Sie
verändern sie immer wieder und be-
schauen gegenseitig ihre Werke. Jedes
Mal, wenn sie einen neuen Turm baut,

sagt Nina: „Jetzt habe ich eine Idee!“
und unternimmt Veränderungen an ih-
rem Bau.
Plötzlich will Nina wieder mit allen Stei-
nen bauen. Rike ist damit einverstan-
den, unter der Bedingung, dass danach
sie mit allen Bausteinen bauen darf. So
setzt sich das Spiel fort.
Nach einer Weile nähert sich Kirsten
dem Tisch, an dem die Mädchen spie-
len. Sie will mitspielen und fordert für
sich auch ein paar Bausteine. Rike gibt
ihr welche ab, aber Nina möchte das
nicht. Sie umarmt ihre Klötze und legt
sich auf sie. Kirsten versucht mit Nina
einige Steine zu tauschen: „Ich gib dir
einen roten und du gibst mir den blau-
en“. Der Tausch dauert jedoch nur kurze
Zeit. Nina sagt mit ernstem Gesicht:
„Du kannst alle haben!“ und geht weg.
(die Beobachtung wurde angefertigt von
Frau Christine Zwiorek, Kindertages-
stätte St. Hubertus, Neuss-Reuschen-
berg. Die Namen der Kinder wurden von
der Verfasserin geändert.)
Der oben beschriebene Dialog zwischen
Innen und Außen, in dem sich das Kind
bildet, in dem die Welt für das Kind an
Bedeutung gewinnt, vollzieht sich in der
frühen Kindheit konkret in der Phanta-
sie, im Spiel und im Gestalten. Warum
und inwiefern das so ist, soll im Folgen-
den deutlich werden.
Nina, sozusagen die Protagonistin der
Beobachtung, konstruiert verschiedene
Türme. Der Bau dieser verschiedenen
Türme, das immer neue Ausprobieren
verschiedener Turmkonstruktionen zu-
nächst mit dem Ziel diese stabil zu hal-
ten, sie dann jedoch dennoch auf viel-
fältige Weise zum Umstürzen zu brin-
gen, scheint im Mittelpunkt von Ninas
Handeln zu stehen. Der gesamte Hand-
lungsverlauf ist geprägt durch ihre
Phantasien - Ideen davon, wie ein neuer
Turm aussehen und konstruiert sein,
wie er zum Umstürzen gebracht wer-
den, wie der Gorilla einbezogen werden
könnte etc..
Das Phantasieren bildet einen wesentli-
chen Teil des kindlichen Denkens. Zu-
nächst sind Phantasien Mitteilungen
aus der Innenwelt des Subjekts, die inn-
erpsychischen Prozessen entspringen.
Diese inneren Gedanken, die Phantasi-
en, werden allerdings deutlich durch

Formen der äußeren Wirklichkeit. In Ni-
nas Fall artikulieren sich ihre inneren
Vorstellungen schwerpunktmäßig mit
Hilfe von Bausteinen, die sie in eine be-
stimmte Ordnung bringt. Inneres benö-
tigt eine äußere Gestalt um so erfahr-
und kommunizierbar zu werden. Gleich-
zeitig erweitern Phantasien aber auch
die äußere Wirklichkeit. Ohne Ninas
Vorstellungen eines immer neuen Tur-
mes, wären in diesem Fall die Baustei-
ne bloß Bausteine geblieben und eben
nicht zu einem bzw. hier sogar zu immer
neuen verschiedenartigen Türmen ge-
worden. Phantasien bereichern die „Au-
ßenwelt“ durch subjektive innere Antei-
le, durch eigene Erfahrungen. Als Aus-
druck des kindlichen Innenlebens geben
Phantasien der Welt eine subjektive Be-
deutung, indem in ihnen Sach- und Af-
fektwelt miteinander verknüpft werden.
Indem also der äußeren Welt durch
Phantasien eine innere Bedeutung gege-
ben wird, findet Bildung statt. Auch in
Ninas Fall wird der Umgang mit der äu-
ßeren Welt, hier mit den Bausteinen, so
mit inneren Zuschreibungen und Vor-
stellungen versehen, dass Bedeutung
entsteht. In Ninas Phantasie entstehen
immer neue Ideen, wie ein Turm stabiler
gebaut, aber auch wie er dann wieder
umgeworfen werden könnte. Diese Ide-
en bringt sie mit den Gegebenheiten der
äußeren Welt, hier eben den Baustei-
nen, in Verbindung, indem sie immer
neue Türme konstruiert. Sie schreibt
damit der sie umgebenden Welt subjek-
tiven Sinn zu. Das Wirklichkeitsverhält-
nis des Menschen ist, wie oben bereits
beschrieben, abhängig von solchen
subjektiven Bedeutungen. Phantasien
werden in der frühen Kindheit ge-
braucht, um subjektive Möglichkeiten
zu entfalten mit der Welt umzugehen,
um den Dingen eine eigene Bedeutung,
einen Sinn zuzuschreiben, um die Welt
zu verstehen.
Die erworbenen Erfahrungsmuster wer-
den in der Phantasie nicht nur geordnet,
sondern können in einer Art Probehan-
deln neu zusammengesetzt, ausprobiert
und umgestaltet werden. Dieses ge-
schieht zum Beispiel, wie auch hier in
Ninas Fall, im Spiel.
Das Spiel ist zunächst die Form kindli-
chen Handelns, die dem Beobachter von

Kindern, wie auch hier, spontan ins
Auge fällt. Spiel ist zunächst ein allge-
meiner Oberbegriff für eine Fülle von
Tätigkeiten, die in sehr unterschiedli-
chem Grad als Spiel erlebt werden. Ge-
rade im Spiel kann das Kind die Balance
zwischen Innen und Außen, von der
oben schon immer wieder die Rede
war, ausloten. Die innere Spannung, mit
der Nina an ihrem Spiel beteiligt ist,
wird deutlich, wenn sie immer wieder
laut quietscht und lacht. Die immer wie-
der neuen Versuche einen Turm so zu
konstruieren, dass er nicht umfällt, ihn
dann aber doch selbst zum umfallen zu
bewegen, löst Spannung aus. Diese in-
nere Spannung wird jedoch ertragen,
scheinbar sogar als angenehm empfun-
den, denn Nina lacht immer wieder und
setzt ihr Spiel fort. Wenn das Kind
spielt, befindet es sich in einer Art Zwi-
schenraum, sozusagen zwischen Innen
und Außen. Das Kind kann hier innere
Bedeutungen mit äußeren Gegebenhei-
ten verbinden und diese Verbindung er-
proben, bevor es dieses in der Realität
wirklich tun muss.
Auch im Gestalten werden innere Vor-
stellungen und Eindrücke mit der äuße-
ren, das Kind umgebenden Welt kon-
frontiert und findet so Bildung statt. Ni-
nas vielfältiger Turmbau lässt sich hier
als solcher Gestaltungsprozess be-
schreiben. Im Gestalten bestimmter äu-
ßerer Materialien und Gegenstände,
hier der Bausteine, durch innere eigene
Vorstellungen werden Innen und Außen
erneut verknüpft. Indem Nina immer
neue Türme baut, verschiedene Funda-
mente und schließlich eine farbliche
Ordnung wählt, verbindet sie die Bau-
steine mit subjektiven Deutungen. In-
dem das Kind gestalterisch bestimmte
äußere Materialien subjektiv deutet,
entsteht Bedeutung, bildet sich das
Kind.
Ninas Turmbau bzw. das damit verbun-
dene Umwerfen desselben, also ihr Um-
gang mit der äußeren Welt, ist eng mit
Gefühlen, Spannungen und subjektiven,
inneren Zuschreibungen verwoben. Der
reine Konstruktionsprozess, das Lernen
einen Turm zu bauen, der stehen bleiben
würde, wenn man es denn wollte, und
die damit verbundenen Erkenntnislei-
stungen, wie eine Vorstellung von

[6]  Anregungen zur praktischen Umsetzung einer
vielfältigen Raumgestaltung in Kindertagesstätten
finden sich bei von der Beek, 2001.
[7]  vgl. Schäfer, 1995.
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Gleichgewicht, Stabilität, physikalische
Grundkenntnisse hängen mit dieser in-
neren Beteiligung zusammen. Nina ist
innerlich beteiligt, bringt Innen und Au-
ßen in Verbindung und bildet sich so.
Neben den hier aufgezeigten Aspekten
spielen verschiedene weitere Bedingun-
gen und Momente in Ninas Bildungspro-
zess in diese Situation mit ein. Deutlich
wird, dass frühkindliche Bildung kom-
plex ist und nicht auf den Erwerb einzel-
ner Funktionen beschränkt werden
kann. Für jedes Kind besteht die Aufga-
be aus der Vielfalt der sie umgebenden
Welt „die Aufmerksamkeitszonen her-
auszufiltern, denen Bedeutung zu-
kommt“8. Auch Nina entscheidet sich.
Sie wendet sich zunächst von dem Go-
rilla ab, entdeckt die Bausteine und hält
diesen die Treue - auch als verschiede-
ne andere Kinder auftauchen. Dennoch,
auch diese anderen Aspekte neben den
Bausteinen der Gorilla, Ben, Rike und
Kirsten spielen eine Rolle in Ninas Bil-
dungsprozess und werden ebenso sel-
ber wechselseitig herausgefordert.
In regelmäßigen Abständen wurden die
von den TeilnehmerInnen angefertigten
Beobachtungen im gemeinsamen Ge-
spräch reflektiert. Es wurde versucht,
eigene persönliche Zuschreibungen zu
verdeutlichen und von dem zu trennen,
was wirklich in der Situation zu sehen
war. Verschiedene Deutungen wurden
im Gespräch abgewogen und immer
wieder am Inhalt der ursprünglichen
Beobachtung gemessen. Facetten früh-
kindlicher Bildung wurden fixiert,
Aspekte der (Selbst-) Bildung des Kin-
des in der Einrichtung ebenso geklärt,
wie kindliche Tätigkeiten im Kontext
von Bildungsprozessen beispielhaft fest-
gehalten.
Die Themen der vielfältigen Bildungs-
prozesse der Kinder waren immer ande-
re. Weiterhin sensibel das kindliche
Handeln und Nicht-Handeln wahrzuneh-
men bleibt insofern auch nach Ab-
schluss des Projektes dringende Not-
wendigkeit. Nur so ist es möglich, den
selbsttätigen Bildungsprozessen des
Kindes angemessen gerecht zu werden.
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Konrad Beikircher
Kabarettist

„Wer Bildung für Kinder will, braucht
mehr als Bücher und gute Konzepte. Er
braucht Lebenserfahrung und besonders
Lebensfreude. Auf den Punkt gebracht:
Humor!“ Das ist nur eine der Aussagen,
die Konrad Beikircher den tosenden Ap-
plaus der über 400 TeilnehmerInnen der
Fachtagung einbrachte. In seiner bekan-
ten, von vielen so geliebten offenen und
direkten Art, gab er persönliche Erfah-
rungen aus seinem Privatleben als Ehe-
mann und fünffacher Vater preis, ganz
nach dem Motto „Bildung von Anfang
an – aber wer bildet hier eigentlich
wen?“ In einer flotten Folge von Anek-
doten zu seinen Erfahrungen mit der All-
tagspraxis in Tageseinrichtungen für
Kinder war nicht nur sein sozialpädago-
gischer Sachverstand zu erkennen, son-
dern er konnte auch reizvolle Impulse
aus der Sicht eines Außenstehenden
liefern. Als Organisatoren der Fachta-
gung waren wir ziemlich aufgeregt, ob
das alles klappen würde, mit einem in
und um Köln so prominenten Zeitgenos-
sen. Jetzt, mit einigen Tagen Abstand
zu diesem Ereignis, sind wir dankbar
und froh, dass unsere ehemalige Kolle-
gin Hedwig Andreae dieses unbezahlba-
re Ereignis vermittelt hat.
Markus Linden-Lützenkirchen

Aus der
Sicht des
„normalen
Glaubens“
Abschlussplenum


