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Frihpadagogik in der Krippe

Abstract:

Die Grundlage fiir gelingende Entwicklungs- und Bildungsverlaufe wird in
den ersten Lebensjahren gelegt. Neben der Familie, die dabei die wichtigs-
te Rolle einnimmt, erhalten auch auRerfamiliale Betreuungssettings wie die
Krippe oder Tagespflege eine zentrale Bedeutung. Von der Qualitat der pa-
dagogischen Prozesse hangt es ab, ob und inwieweit ein Kind seine Potenzi-
ale entfalten kann. Im vorliegenden nifbe-Themenheft sollen im ersten Teil
frithpadagogische Grundlagen fiir die Eingew6hnung, die Elternarbeit und die
Gestaltung inklusiver Krippen skizziert werden. Der zweite Teil widmet sich
der professionellen Gestaltung von Interaktionen zwischen Fachkrdften und
Kindern, sowie der Peerinteraktion. Ein Ausblick richtet sich auf die Herausfor-
derungen frithpadagogischer Arbeit in heterogenen Gruppen.
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1. Frihpadagogische Grundlagen

Die Erkenntnisse der Sduglingsforschung und Entwicklungspsychologie des
20. Jahrhunderts haben das Bild vom Sdugling und vom Kleinkind entschei-
dend verandert. Wahrend Sauglinge bis in die 1970er Jahre hinein als passive
und hilflose Lebewesen gesehen wurden, gelten die ersten drei Lebensjahre
mittlerweile als Entwicklungsphase mit der hochsten Entwicklungsgeschwin-
digkeit und den schnellsten Entwicklungsveranderungen (vgl. nifbe Themen-
band 17, Borke, Bossong & Lamm). Kinder sind dabei von Geburt an aktive und
kompetente Mitgestalter ihrer Umwelt: Sie greifen direkt ins Entwicklungs-
geschehen ein, indem sie ihre primdren Bezugspersonen mit allen ihnen zur
Verfligung stehenden Mitteln der Motorik, Mimik, Gestik und Vokalisation
auffordern, in die Interaktion mit ihnen einzutreten, um immer wieder neue
Bildungs- und Entwicklungsanreize zu schaffen.

Das moderne Bild vom Saugling pragt entscheidend auch die professionelle
Arbeit mit Kindern in diesem Altersbereich. Professionelle Fachkrafte stlitzen
sich bei der Arbeit mit Kindern bis Drei auf entwicklungspsychologisches und
friihpadagogisches Fachwissen, sie entwickeln eine selbstreflexive und for-
schende Haltung in ihrer Arbeit mit den Kindern (Viernickel et al. 2011), sie
gestalten eine spannende Lernumgebung und regen Aktivitaten und Inter-
aktionen der Kinder an. Im Folgenden werden exemplarisch Handlungsfelder
aufgezeigt, ohne die Komplexitdt der Arbeit in Krippen vollstdndig abbilden
zu koénnen. Stellvertretend fiir einige zentrale Aufgabenbereiche in der Krippe
sollen im Themenheft daher Anregungen fiir die Eingewohnung, die Arbeit
mit der Familie und die Gestaltung inklusiver Prozesse in der Krippe gegeben
werden. Viernickel, Nentwig-Gesemann, Harms, Richter und Schwarz (2011)
legen unter der Bezeichnung ,Profis fiir Krippen’ einen Orientierungsrahmen
flir die Ausbildung von friihpadagogischen Fachkraften vor, der den Gedan-
ken der Inklusion fokussiert und insbesondere fiir den Bereich der Arbeit mit
Kindern bis Drei konkretisiert. Die Autorinnen stellen heraus, ,dass bereits
ab dem ersten Lebensjahr Kinder mit Behinderungen barrierefreie Zugange
zu frilhpadagogischen Institutionen erhalten miissen (Viernickel et al. 2011,
S.23). Inklusion solle daher selbstverstandlicher Bestandteil aller sozialwissen-
schaftlichen Ausbildungs- und Studiengange sein. Der Orientierungsrahmen
formuliert in seinem ersten von zehn Bausteinen mit dem Titel ,Professionelle
Haltung: selbstreflexive und forschende Haltung’ daher Kernkompetenzen, die
sich als Querschnittsaufgabe durch alle weiteren Bausteine ziehen. Unter diese
grundlegenden Kompetenzen fdllt neben der Ausbildung von Empathie und
Feinfiihligkeit, sowie einer ressourcenorientierten Haltung der frithpadagogi-
schen Fachkrafte auch die Wertschatzung von Diversitat.

Der Ubergang von der Familie in ein auRerfamiliales Betreuungssetting stellt
eine Belastung fuir Kinder und ihre Familien dar. Forschungsergebnisse, wie
z.B. von Bensel & Haug-Schnabel (2000) haben mittlerweile dazu gefiihrt, dass
die Eingewdhnung in den meisten Einrichtungen als eine zentrale Phase bei
der Bewiltigung dieses Ubergangs gesehen wird. Krippen kénnen sich an
bewdhrten Eingewdhnungsmodellen, z.B. aus Berlin (vgl. Laewen, Andres &
Hédérvari 2006) oder Miinchen (vgl. Winner & Erndt-Doil 2009) orientieren,
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die jeweils die individuellen Bediirfnisse des Kindes und seiner Familie in den
Fokus nehmen und alle Beteiligten aktiv in den Eingewdhnungsprozess einbe-

ziehen. Die Transitionsforschung weist in diesem Zusammenhang nach, dass Uberginge konnen am Bes-
herausfordernde Situationen gemeistert werden kénnen, wenn sich die betei- ten gemeistert werden, wenn
ligten Personen als handlungsfihig erleben und sie wihrend des Ubergangs sich die beteiligten Personen
verldssliche Unterstlitzung erhalten. Fiir eine gelingende Eingewdhnung ist es als handlungsfdhig erweisen
daher von Bedeutung, dass die Ablaufe und Absprachen zwischen Familie und und verldssliche Unterstiit-
Kindertageseinrichtung transparent sind, damit das Kind eine vertrauensvolle zung bekommen

Beziehung zu einer frilhpadagogischen Fachkraft aufbauen kann.

Winner und Erndt-Doil (2009) schlagen in diesem Zusammenhang folgenden
Ablauf vor, der nicht rezeptartig sondern unter Berlicksichtigung der Kompe-
tenzen und Bediirfnisse des Kindes und seiner Familie verstanden werden soll:

°  Vor der Eingewohnung: An einzelnen Terminen kann das Kind zusam-
men mit einem Elternteil zu Spielzeiten in die Krippe eingeladen werden.
Die friihpadagogischen Fachkréfte kdnnen das neue Kind beobachten und
dabei feststellen, zu welcher Fachkraft Kontakt aufgenommen wird. Angs-
te und Sorgen der Familie kdnnen dabei friihzeitig angesprochen und fiir
die Gestaltung der Eingewdhnungsphase genutzt werden. Auch die Kin-
der, die bereits in der Gruppe sind, erhalten die Méglichkeit, die neuen
Kinder kennen zu lernen.

°  Kennenlernen: In der ersten Woche der Eingewdhnungsphase besucht
das Kind fiir vier bis flinf Tage zu unterschiedlichen Zeiten fiir zwei bis drei
Stunden die Einrichtung.



Die Phase erstreckt sich in der Regel auf sechs
Tage (von Montag bis zum darauf folgenden Montag) und bezieht sich
auf die Zeitspanne, in der das Kind in der Krippe betreut werden soll. Etwa
zur Mitte der Zeit libernimmt die frilhpadagogische Fachkraft im Beisein
eines Elternteils Aufgaben wie das Flittern oder das Wickeln.

Die dritte und vierte Woche der Eingewdhnung
wird nach dem Grundsatz gestaltet, keine Trennungssituation in den
ersten sechs Tagen herbeizufiihren. Erst wenn das Verhalten des Kindes
darauf hinweist, dass es Vertrauen zu einer Bezugsperson in der Krippe

aufgebaut hat, konnen erste Trennungssituationen, beginnend mit Se-

quenzen von 30 - 60 Minuten, angebahnt werden. Zentral dabei ist, dass
diese bewusst und in einem fiir das Kind verlasslichen Rahmen mit Ver-
abschiedung, Riickkehr und Beendigung der Anwesenheit an diesem Tag
hergestellt werden. Die Abwesenheitssequenzen kdénnen in den folgen-
den Tagen dann verldngert werden. Das Kind gewinnt in dieser Phase zu-
nehmend Sicherheit in der Beziehung zur frilhpadagogischen Fachkraft
und kann sich in der Umgebung der Krippengruppe orientieren. Es baut
auch Kontakt zu gleichaltrigen Spielpartnern auf und erkundet den neuen
Raum und das Spielmaterial der Einrichtung.

Die Erfahrungen, die wahrend der Eingew6hnung gemacht
wurden, werden im Gesprach mit den Erziehungsberechtigten reflektiert.
Die Eingewdhnung kann abgeschlossen werden.

Bei der Beobachtung, wie Kinder mit Stress wahrend der Eingewdhnung um-
gehen, werden friihpddagogische Fachkrafte mit individuell sehr unterschied-
lichen Bewaltigungsmustern von Kindern konfrontiert. Wahrend das laute
Schreien als natiirliche Reaktion der meisten Kinder auf die Trennung von
ihren Bezugspersonen eindeutig als Protest identifiziert werden kann, reagie-
ren andere Kinder eher internalisierend, in sich zuriickgezogen. In der Konse-
quenz kann das Bewaltigungsverhalten des Kindes als Erfolg einer schnellen
Eingewohnung fehlinterpretiert werden. Fiir frithpadagogische Fachkrafte
und Eltern ist es in diesem Zusammenhang jedoch wichtig, dass der Ubergang
fiir alle Kinder eine belastende Situation darstellt, die nur behutsam und mit
Unterstlitzung aller Beteiligten gelingen kann. Von den Fachkraften erfordert
dies eine hohe Sensibilitdt gegeniiber den kindlichen und familidren Strategi-
en bei der Bewdltigung der Transition in die Krippe.

Auch nach der intensiven Zusammenarbeit zwischen Krippe und Familie wah-
rend der Eingewohnung stehen regelméRige Abstimmungsprozesse zwischen
Erziehungsberechtigten und frilhpadagogischen Fachkraften im Zentrum ei-
ner gelingenden Erziehungs- und Bildungspartnerschaft. Die Partizipation (Be-
teiligung) der primdren Bezugspersonen an den friihpadagogischen Prozessen
in der Kindertagesbetreuung riickt dabei in den Vordergrund. Als wesentliches
Instrument zur Sicherung der Beteiligung und als professionelle Basis der Zu-
sammenarbeit mit der Familie zielen Beobachtungs- und Dokumentationsver-
fahren darauf ab, den padagogischen Kontext so zu gestalten, dass auf Basis
der Beobachtungen eine optimale Lernumgebung geschaffen wird, die an das
einzelne Kind entsprechend seiner Ressourcen und Lernvoraussetzungen an-
gepasst werden kann. Auf der anderen Seite erhalten die Erziehungsberech-
tigten Einblick in die professionelle friihpadagogische Arbeit in der Krippe,
indem sie beispielsweise liber das Portfolio, die Bildungs- und Lerngeschichten
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oder Forderpldne des Kindes in das Gesprach mit den Fachkraften eintreten
konnen. Die positiven Wirkungen dieser Verfahren hangen dabei stark vom
Grad der Partizipation des Kindes und seiner Familie bei der Entwicklung von
Zielen ab. Sowohl Eltern als auch Kinder sollten aktiv bei den Entscheidun-

gen beteiligt werden, die die individuellen Bediirfnisse des Kindes betreffen. Sowohl Eltern wie auch Kin-
Dabei wird das einzigartige Wissen, das das Kind und seine Familie dabei in der sollten aktiv bei Entschei-
padagogische Prozesse und die Evaluation von Bildungs- und Entwicklungs- dungen beteiligt werden, die
zielen einbringen, bewusst in die Planung einbezogen. Wenn alle Beteiligten die individuellen Bediirfnisse
sich mit gemeinsam formulierten Zielsetzungen identifizieren konnen, zeigen des Kindes betreffen

sie ein hoheres Engagement bei deren Umsetzung im friihpadagogischen und
familiaren Alltag. Angesichts der hohen Bedeutung einer Erziehungs- und Bil-
dungspartnerschaft fiir Bildungsprozesse in der Krippe stellt sich die Frage,
inwiefern Familien starker an frilhpadagogischen Prozessen beteiligt werden
kdnnen. Forschungsergebnisse zeigen in diesem Zusammenhang, dass eine
Sensibilisierung von Fachkraften fiir die aktive Teilhabe von Kindern und Fami-
lien mit Hilfe von Video-Interaktionsanalysen gelingen kann. Zweifel liber die
Moglichkeiten der Partizipation konnen bei Fachkraften dadurch ausgeraumt
werden, dass sie einen konkreten Einblick in gelungene Beispiele von Elternge-
sprachen erhalten. Kinder mit unterschiedlichen Fahigkeiten und Bediirfnissen
konnen zunehmend ihre Perspektive einbringen, wie am Beispiel des Verfah-
rens der personlichen Zukunftsplanung mit Unterstiitzerkreisen gezeigt wird
(Boban 2007). Sind Kinder aufgrund sprachlicher oder kognitiver Einschrdn-
kungen nicht dazu in der Lage, Bedirfnisse zu artikulieren, nehmen altere Kin-
der, Familienmitglieder, Freunde und Fachleute die wichtige Funktion ein, die
nonverbalen Signale der ,Fokusperson” zu deuten und ihre unterschiedlichen
Positionen in den Planungsprozess mit einzubeziehen. Dies stellt eine wichti-
ge Voraussetzung fiir die selbstbestimmte Teilhabe an Bildungs- und Entwick-
lungsprozessen dar.



Krippen ermdglichen ein Zusammenleben von Kindern, die sich aufgrund ihres
Geschlechts, ihrer Herkunft, ihrer korperlichen, kognitiven, sprachlichen, kul-
turellen und sozial-emotionalen Voraussetzungen voneinander unterscheiden.
Trotz ihrer Unterschiedlichkeit haben alle Kinder die gleichen Rechte, auch das
gemeinsame und wohnortnahe Aufwachsen mit gleichaltrigen Kindern. Die
Herausforderung fiir friihpadagogische Fachkrafte liegt darin, dass neben der
individualisierenden Perspektive auf das einzelne Kind auch ein Wissen liber
Merkmale von Gruppen (Kinder mit Migrationshintergrund, Kinder mit Behin-
derung) vorhanden sein muss, ohne sich dadurch wiederum von Vorurteilen
oder Alltagstheorien leiten zu lassen. Die Zusammenarbeit zwischen padago-
gischen und therapeutischen Fachkraften unterschiedlicher fachlicher Exper-
tise ist in diesem Zusammenhang die Voraussetzung fiir eine professionelle
inklusive Einrichtung.

Damit der Anspruch der inklusiven Bildung an die padagogische Arbeit von
Fachkraften nicht als Belastung, sondern als Chance zur Bereicherung des friih-
padagogischen Alltags verstanden werden kann, ist eine Auseinandersetzung
mit Erfahrungen im Umgang mit Vielfalt notig. Dies zeigt auch die Aussage
einer Heilpadagogin, die im Rahmen eines Projekts zum gemeinsamen Auf-
wachsen von Kindern mit und ohne Behinderung nach ihren Erfahrungen
befragt wurde: ,Mit der ganzen Erfahrung wird man einfach irgendwie ein
bisschen gelassener. Dass jedes Kind, so wie es ist, kommen kann, das habe ich
schon immer so gesagt. Aber das so richtig wirklich zu fiihlen, dass vielleicht
die Gruppe oder der Tagesablauf oder irgendwas sich verandern muss, damit
ein Kind einfach da sein kann, das wird einfach immer mehr zum Alltag, wird
immer selbstverstandlicher.” (vgl. Albers 2012)

Dadurch, dass Kinder in der Krippe noch nicht zu homogenen Gruppen zu-
sammengefasst werden, besteht im gemeinsamen Aufwachsen von Anfang
an eine groRe Chance. In der Einstellungsforschung, die sich mit Bewertun-
gen, Vorurteilen und Zuschreibungen von Personen und Personengruppen
beschéftigt, geht man davon aus, dass Kinder sich mit zunehmenden Alter
immer negativer gegeniiber Heterogenitat aufern und die Vorurteile von Er-
wachsenen libernehmen (Nickel 1999). Die Entwicklungschancen, die in der
gemeinsamen Sozialisation liegen, gelten fiir alle Kinder: In der Krippe lernen
sie Gemeinsamkeiten und Unterschiede kennen und erleben diese als Norma-
litat. Sie begegnen anderen Kulturen und Sprachen mit Interesse, vergleichen
unterschiedliche korperliche Voraussetzungen mit ihren eigenen Mdéglichkei-
ten und sind offener gegeniiber Vielfalt.

Kinder mit all ihren Besonderheiten zu betreuen und zu begleiten erfordert
die Akzeptanz aller Beteiligten, insbesondere die Bereitschaft aller Fachkraf-
te in der Gruppe oder in der Einrichtung. In der Antwort der Heilpadagogin
wird deutlich, dass sich eine Gruppe immer wieder auf neue Bediirfnisse und
Begebenheiten einstellen muss. Dieses erfordert eine hohe Flexibilitat und
Offenheit von den padagogischen Fachkréften. Eine inklusive Haltung ist aber
nicht einfach da, sondern entwickelt sich mit immer neuen Erfahrungen. In In-
terviews haben viele Padagoginnen geschildert, wie sich ihre Arbeit und Ein-
stellung durch die positiven Erfahrungen mit der Integration von Kindern mit
Behinderung verdndert hat: ,Also am Anfang hatte ich viel auf die einzelnen
Kinder mit Beeintrachtigung geguckt, und jetzt verstehe ich mehr den Begriff
der Inklusion. Ich verstehe das anders inzwischen, das hat sich entwickelt. Das



finde ich auch ganz spannend fiir mich selber, dass ich eher gucke, wie kann
ich auch die anderen Kinder dazu bringen, offener dafiir zu sein und mehr Ver-
standnis zu haben, wenn ein Kind etwas nicht so gut kann.” (vgl. Albers 2012)
Auch wenn die Anforderungen einer inklusiven Bildung zundchst hoch er-
scheinen, kann man davon ausgehen, dass in einer inklusiven Einrichtung alle
Kinder profitieren. Die hohe Qualitat der inklusiven Arbeit spiegelt sich darin
wider, dass Formen der Beobachtung und Dokumentation der Fahigkeiten und
Bediirfnisse der Kinder als ein Ausgangspunkt fiir die Formulierung individuel-
ler Bildungsziele gesehen werden und Familien an den Prozessen beteiligt wer-
den (siehe auch 1.2). In engem Austausch mit der Familie und in Abstimmung
mit begleitenden MaRnahmen wie Therapien kann dies zu mehr Sicherheit z.B.
im Umgang mit einem Kind mit Behinderung fiihren und zur Grundlage einer
vertrauensvollen Erziehungs- und Bildungspartnerschaft werden. Die Aussage
einer Mutter fasst die Chancen der friihen Inklusion dabei anschaulich zusam-
men: ,Was hat sich fiir uns verandert? Ja, dass es fiir uns ganz normal ist, dass
unser Kind in einer Krippe ist, in einer ganz normalen Krippe. Und ihre rasende
Entwicklung zu sehen, die wirklich extrem ist. Und auch die Leute zu haben,
die sich mitfreuen, wie sie sich entwickelt, und dann auch mit Begeisterung
erzahlen, was sie so macht. Und das ist natlirlich auch schon, wenn man diese
Freude teilen kann mit den anderen. Das fiihlt sich schon gut an. Genau. Es
hat einfach Normalitat, sie dort hinzubringen - wie jedes andere Kind auch.”
(vgl. Albers 2012)

2. Gestaltung von Interaktionsprozessen

Kindliche Bildungs- und Entwicklungsprozesse duRern sich in einem Zusam-
menspiel sprachlicher, kommunikativer und sozialer Interaktionen zwischen
dem Kind und seiner Umwelt. Bezogen auf die friihe Sprachentwicklung von
Kindern wird betont, dass in der friihen sprachlichen Interaktion Anpassungs-
prozesse stattfinden, in dem die Bezugsperson das sprachliche Angebot auf
den Entwicklungsstand des Kindes abstimmt. Studien zur frilhen Interaktion
zwischen Bezugspersonen und Sauglingen deuten darauf hin, dass Miitter und
Viter die Struktur ihrer AuRerungen mit steigender Komplexitit an die Anfor-
derungen des Sduglings anpassen. Dabei folgen sie ,psychobiologisch veran-
kerten intuitiven elterlichen Kommunikationsfdahigkeiten, die komplementar
zu den sich entwickelnden Regulations-, Kommunikations- und Integrationsfa-
higkeiten des Sauglings angelegt sind” (Papousek 2006, 14).

In wiederholten, von wechselseitiger Responsivitat gekennzeichneten Kontex-
ten erkennt der Sdugling Zusammenhdange zwischen seinem Verhalten und der
Reaktion der Bezugsperson. Diese zur Routine gewordenen Situationen geben
dem Kind Orientierung und ermoglichen es dem Erwachsenen, die Elemente
der Sprache in Abstimmung auf das kindliche Sprachsystem zu akzentuieren.

Umgekehrt gelingt es dem Kind in diesen Situationen schon sehr friih, das
Verhalten des Erwachsenen zu beeinflussen, da die intuitive elterliche Didak-
tik offenbar eine verstarkte Aufmerksamkeit fiir die Interessen, Bedurfnisse
und Emotionen des Sauglings bereithalt. Besonders charakteristisch fiir die el-
terliche Verhaltensanpassung an die Wahrnehmungs- und Kommunikationsfa-
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In immer wiederkehrenden
und Sicherheit spendenden
Interaktionsformaten ist es
den Bezugspersonen intuitiv
moglich, diejenigen Merkma-
le zu betonen, die das Kind
schon wahrnehmen kann

higkeit des Sauglings ist die besondere Sprechweise der Bezugsperson. Diese
intuitive Verhaltensweise der Erwachsenen hat neben seiner beziehungsstif-
tenden Funktion auch eine besondere Bedeutung fiir den Spracherwerb: Durch
die liberzogene Intonationsstruktur, den hohen Tonfall, lange Pausen an Wort-
und Satzgrenzen sowie durch reduzierte Komplexitdt und einen kindgerech-
ten Wortschatz ist der Saugling zunehmend in der Lage, Sprache zu erkennen
und zu analysieren. Von den Erkenntnissen der friihen Eltern-Kind-Interaktion
profitieren auch die Uberlegungen zur Gestaltung von Interaktionen zwischen
friihpddagogischen Fachkraften und Kindern in der Krippe, die in Kapitel 2.1
aufgezeigt werden. Mit zunehmendem Alter nehmen auch Spielpartner in der
Krippe eine wichtige Funktion flir Kinder ein. Die Peerinteraktion (2.3) wird
daher am Beispiel der Spielentwicklung illustriert (2.2).

2.1  Fachkraft-Kind-Interaktion

Der Zugang zur Interaktion erschlieRt sich somit liber sozial-kognitive Fa-
higkeiten, mit denen der Saugling von Geburt an ausgestattet ist: Die ersten
Erwachsenen-Kind-Interaktionen spiegeln sich in der Aufmerksamkeitsausrich-
tung des Neugeborenen auf die Mutter wider, die den Saugling anldchelt und
ihre Stimme prosodisch stark moduliert. Ausgeldst durch Signale des Saug-
lings reagieren seine Bezugspersonen in einer Weise, die liber die Erfiillung
seiner Grundbediirfnisse hinausgeht. In den von Bruner (2002) als ,Formate’
bezeichneten, immer wiederkehrenden und Sicherheit gebenden Interaktions-
sequenzen - wie dem Fiittern oder dem Wickeln - ist es der Bezugsperson intu-
itiv moglich, diejenigen Merkmale zu betonen, welche das Kind schon wahr-
nehmen kann. Im Alter von 9 bis 12 Monaten erwirbt das Kind die Fahigkeit,
die zuvor nichtsintentionalen Signale bewusst einsetzen, um ein bestimmtes
Verhalten bei Erwachsenen zu erreichen. Hohe Bedeutung wird dabei der
Imitation, Aufmerksamkeitszentrierung und der Verwendung von Gesten zu-
gewiesen. Das Kind lernt dem Blick oder den gestischen Hinweisreizen des
Erwachsenen zu folgen, den Erwachsenen als sozialen Referenzpunkt wahrzu-




nehmen und dessen Verhalten gegeniiber Objekten analog zum Verhalten der
Erwachsenen auszurichten bzw. zu imitieren. Die Gesten und Blicke erweisen
sich als zentraler sozial-kognitiver Meilenstein symbolischer Kommunikation,
der in engem Zusammenhang mit der Sprachentwicklung steht.

Die primare Bezugsperson stellt in diesem Zusammenhang zunachst die be-
deutendste Briicke zur Sprache dar, indem sie kommunikativ herausfordernde
Kontexte herstellt, an die Entwicklung des Kindes angepasste Sprache verwen-
det und spezifische Techniken einsetzt, die dem Kind Informationen iber die
RegelmaRigkeit der Sprachstruktur geben. Neben der Ausstattung mit Kompe-
tenzen zur Kontaktaufnahme und Informationsverarbeitung, sind Sauglinge
insbesondere auf eine unterstiitzende Umwelt angewiesen, um Sprache als
Kommunikationswerkzeug nutzen zu kénnen. Aufgrund der rasanten Sprach-
entwicklung ist das sprachspezifisch intuitive Verhalten der primaren Bezugs-
personen einer sich standig verandernden Bezugsnorm ausgesetzt. Zwar geht
man davon aus, dass die Anpassung der Inputsprache keine zwingende Vo-
raussetzung des Spracherwerbs darstellt, die Qualitat der sprachlichen Um-
welt den Spracherwerbsprozess jedoch beglinstigen kann. Kinder lernen dabei
nicht nur von der Mutter, sondern von Kindern, Erwachsenen und anderen Be-
zugspersonen, mit denen sie in Interaktion treten.

Damit in diesen sprachlehrenden Dialogsequenzen Sprache erworben werden
kann, ist es von Bedeutung zu berlcksichtigen, dass Kinder nur diejenigen
AuRerungen verarbeiten, denen sie eine kommunikative Relevanz beimessen.
Grundlage der Interaktion zwischen Kind und padagogischer Bezugsperson ist
daher eine stabile Beziehung, die durch Akzeptanz, Offenheit und aufrichtiges
Interesse am Kind bestimmt ist, da Kinder nicht von Personen lernen, die sie
ablehnen oder nicht verstehen. Positiven Einfluss auf die Sprachentwicklung
des Kindes nehmen in diesem Zusammenhang das Richten der Aufmerksam-
keit auf den thematischen Fokus des Kindes, multiple AuRerungen zum glei-
chen Thema sowie Fragen und Erwiderungen auf die kindlichen AuRerungen.
Ein weiterer Aspekt der Interaktion, dem eine unterstiitzende Funktion zu-
gewiesen wird, zeigt sich, wenn Erwachsene grammatisch inkorrekte AuRe-
rungen der Kinder korrigieren oder modellieren. Mit dem impliziten Feedback
wird signalisiert, ob die kindlichen AuRerungen korrekt oder fehlerhaft sind:
Auf fehlerfreie AuRerungen reagieren Erwachsene hiufiger mit exakten Wie-
derholungen, fehlerhafte AuRerungen werden hingegen umformuliert, also in
der grammatisch korrekten Form wiedergegeben bzw. mit zusatzlich zur kor-
rekten Form versehenen Informationen erweitert. In einer Studie zum Inter-
aktionsverhalten von frithpddagogischen Fachkréften in der Krippe (Albers et
al. 2013) konnte gezeigt werden, dass insbesondere Kinder mit hohen sprachli-
chen Kompetenzen vom Einsatz von Sprachlehrstrategien durch die Erwachse-
nen profitierten, weniger kompetente Sprecher jedoch Einschrankungen in der
Interaktion mit Erwachsenen und Peers erfahren haben. Auf der einen Seite
fuihrten bessere Sprachleistungen der Kinder zu mehr Sicherheit, Engagement
und zu mehr Sprachlehrstrategien seitens der padagogischen Fachkraft, auf
der anderen Seite gingen bessere Sprachleistungen mit einer héheren Interak-
tionsdichte mit gleichaltrigen Kindern, einem haufigeren Kontaktaufbau mit
Peers und mehr verbaler Imitation von sprachlichen Strukturen in der Krippe
einher. Hier zeigt sich ein erheblicher Professionalisierungsbedarf, da gerade
diejenigen Kinder mit geringen sprachlichen Kompetenzen auf vielfiltige In-
teraktionen mit Erwachsenen und Gleichaltrigen angewiesen sind.



Wahrend innerhalb der ersten Lebensmonate die Entwicklungslinien der In-
teraktion mit den Bezugspersonen auf der einen und der Handlungen mit den
Gegenstanden auf der anderen Seite noch in paralleler Weise verlaufen, andert
sich dies gegen Ende des ersten Lebensjahres: Das Kind hat sich nun so viele
Kenntnisse und Erfahrungen mit der Personen- und Dingwelt angeeignet, dass
es diese erstmals verbinden kann. Das Kind kann mit seinem Blick ein Dreieck
zwischen sich, dem Interaktionspartner und dem Gegenstand bilden, was als
Triangulation bezeichnet wird.

Dass die Triangulation die Basis fiir die sozial-kommunikative Entwicklung
darstellt, 1asst sich anhand der parallelen Verlaufe des Spielverhaltens und
der Sprachentwicklung verdeutlichen. Mit dem zweiten Lebensjahr steht zu
Beginn der Auseinandersetzung mit neuen Gegenstanden fast immer das ex-
plorative Verhalten des Kindes im Vordergrund, bei dem es sich im ,funktionel-
len Spiel’ die Merkmale und Handlungsmaglichkeiten von Gegenstanden tiber
direkte oder verzogerte Imitation aneignet (Largo & Benz 2003).

In der zweiten Halfte des zweiten Lebensjahres entwickelt das Kind erste
Symbolfunktionen, indem es verinnerlichte Handlungen auf neue Situationen
Ubertragt. Im ,reprasentativen Spiel’ deutet das Kind die Realitdt zu einem
Zeitpunkt um, zu dem es erstmals die genaueren Bedeutungen von Gegen-
standen und Handlungen erwirbt. Zunehmend finden auch Nachahmungen
von Handlungen statt, die eine thematische Verkniipfung besitzen (,sequen-
zielles Spiel’).

Das ,symbolische Spiel’ zeichnet sich schlieRlich dadurch aus, dass das Kind ei-
nem Gegenstand die Bedeutung eines anderen Objekts zuweist oder sich des-
sen Funktion vorstellt. Fiir die Sprachentwicklung stellt dies einen Meilenstein
dar, da Worter nicht mehr untrennbar mit den Gegenstanden verkniipft sind,
die sie bezeichnen, sondern anstelle der bezeichneten Dinge auftreten und
genutzt werden kdnnen, um sich Dinge in der Vorstellung zu vergegenwarti-
gen. Gleichzeitig erkennt das Kind, dass mit einer AuBerung Reaktionen und
Vorstellungen beim Gesprachspartner erreicht werden. Eng verknlpft mit der
symbolischen Funktion von Wortern ist entsprechend also auch deren kommu-
nikative Bedeutung.

Aus dem Symbolspiel entwickelt sich ungefahr zum Eintritt in den Kindergar-
ten die Fahigkeit des ,Rollenspiels’, bei einigen Kindern ist dies bereits friher
zu erkennen. Zwei- bis Dreijdhrige Kinder entwerfen in der Interaktion mit
anderen Kindern ein Skript oder eine Spielgeschichte, indem sie gemaR der
Rollenerwartungen und -vorschriften handeln. Wahrend zunachst sequentielle
Handlungsablaufe anhand von Objekten vollzogen werden (z.B. Puppe geht
zum Arzt), erreicht das Kind eine weitere Stufe, wenn es die Rolle selbst ein-
nehmen oder auf das Rollenspiel der Peers eingehen kann (Largo & Benz 2003).
Dreijahrige Kinder sind in Abhangigkeit von ihren kommunikativ-interaktiven
Vorerfahrungen mit der sprachlichen Umwelt mit unterschiedlichen sozial-
kommunikativen Kompetenzen ausgestattet und haben zu diesem Zeitpunkt
Einblicke in die kommunikative Funktion von Sprache erhalten: Von diesem
Zeitpunkt an werden AuBerungen direkt an Gleichaltrige und Erwachsene ge-
richtet, um Gefiihle und Absichten mitzuteilen. Dabei setzt in der sozialen
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Umwelt der Kinder insgesamt eine Verschiebung der relativen Bedeutsamkeit
von Gleichaltrigen und Erwachsenen ein: Pragten die Beziehungen zu erwach-
senen Bezugspersonen zuvor noch weitestgehend die Interaktionen, nehmen
nun Gleichaltrige einen zunehmenden Raum im sozialen Netzwerk ein und
das Spielgeschehen der Kinder in seinen variierenden Ausformungen wird
zum Sprachlernort.

2.3 Peerinteraktion

Wahrend sprachliche Prozesse anfanglich noch sehr stark von der priméren
Bezugsperson unterstiitzt und begleitet werden, erweitert sich mit dem Be-

such der Krippe der auRerfamiliale Erfahrungsraum des Kindes. Im Kontakt zu In Kontakt mit Gleichalt-
anderen Kindern lernt es seine Bedurfnisse und Ziele mit Gleichaltrigen abzu- rigen lernt das Kind seine
stimmen und durchzusetzen. Sprachliche und kommunikative Kompetenzen Bediirfnisse und Ziele mit
beeinflussen sich in diesem Prozess gegenseitig und nehmen Einfluss auf die Gleichaltrigen abzustimmen
sozial-kognitiven und emotionalen Fahigkeiten des Kindes. Die Interaktions- und durchzusetzen

muster zwischen Gleichaltrigen verdandern sich im Verlauf der Entwicklung in
der Krippe hin zu reziproken und komplementaren Strukturen, die sich dadurch
kennzeichnen, dass das Kind in seinem Gegenliber nicht mehr ein Objekt son-
dern ein Subjekt erkennt, mit dem es in Interaktion und ins gemeinsame Spiel
treten kann. Erst im Verlauf sind Kinder mit der Fahigkeit zur sozialen Perspek-
tiveniibernahme dazu in der Lage, sich in andere Personen hineinzuversetzen,
Reaktionen der Anderen im Hinblick auf Intentionen zu antizipieren.



Erst wenn Kinder bei Proble-
men nicht in der Lage sind
untereinander eine Losung zu
finden, sollten Pddagogische
Fachkrdfte eingreifen

Um eine Interaktion zu initiieren, muss ein Kind die sensitive Fahigkeit besit-
zen, wann es ein anderes Kind ansprechen kann und wie es Situationen ge-
meinsamer Aufmerksamkeit auf einen Gegenstand oder eine Spielsituation
verbal oder nonverbal herstellt. Die Responsivitat zeichnet sich darin aus, dass
dem Spielpartner Raum fiir eigene Aktivitdten gelassen wird und gleichzeitig
die Bereitschaft signalisiert wird, auf seine Aktivitdten kontingent einzugehen
und zu antworten, um den Interaktionsverlauf aufrechterhalten zu kdnnen.
Kinder stoRen in der Interaktion mit ihren Peers aber auch auf Ablehnung und
Widerspruch. Im Umgang mit dem kindlichen Verlangen nach selbstbestimm-
ter Interaktion kommt der padagogischen Bezugsperson insbesondere bei
Kindern, die aufgrund mangelnder sprachlicher Kompetenzen Schwierigkeiten
haben, sich Zugang zu einer Spielsituation zu verschaffen, eine anspruchsvolle
Aufgabe zu. Wahrend das Eingreifen eines Erwachsenen sich kurzfristig als
eine erfolgreiche Strategie erweisen kann, wenn aufgrund neuer Rollenzuwei-
sungen neue Spielpartner in die Spielgruppe einbezogen werden kénnen, zei-
gen die Beobachtungen aus der Praxis jedoch, dass in vielen Fdllen die von au-
Ren forcierte Aufnahme eines neuen Gruppenmitglieds zum Zusammenbruch
des Spielmotivs und zur Auflosung der urspriinglichen Gruppe flhrt. Erst
wenn deutlich wird, dass Kinder nicht in der Lage sind untereinander einen L6-
sungsweg zu finden, sollte unterstiitzend eingegriffen werden. Padagogische
Unterstiitzung wird immer dann notig, wenn Kinder nicht in der Lage sind,
aufgrund ihrer Kompetenzen befriedigende Interaktionsprozesse zu etablie-
ren oder aufrecht zu erhalten.

Bei der Weiterentwicklung
von Krippen kommt dem Ar-
beitsprinzip der Familienori-
entierung eine zentrale Rolle
zu

3. Ausblick

Die offentliche Diskussion um die Chancen und Risiken von Kindertagesbe-
treuung ist derzeit stark vom Gedanken bestimmt, allen Kindern so frith wie
maoglich eine optimale Entwicklungsumgebung bereit zu stellen. Kindertages-
einrichtungen wird dabei die Aufgabe zugesprochen, Familien dabei zu unter-
stiitzen, den Kindern eine anregungsreiche Umwelt bereit zu stellen, in denen
Interessen geweckt und Potenziale entfaltet werden kénnen. Zwar stellen die
Ressourcen und Lebensbedingungen der Familie den wichtigsten Faktor fiir
eine gelingende Bildungskarriere dar, es besteht jedoch die bildungspoliti-
sche Hoffnung, dass herkunftsbedingte Benachteiligungen am wirksamsten
in friihen Entwicklungsphasen durch eine qualitativ hochwertige Betreuung
auRerhalb der Familie kompensiert werden kénnen. Im Zusammenhang mit
den Herausforderungen der Arbeit mit heterogenen Gruppen muss die Frage
gestellt werden, wie der Ausbau der Bildung, Betreuung und Erziehung von
Kindern im Altersbereich bis drei Jahren von den Erfahrungen in den Syste-
men der Frithen Hilfen und der Friihférderung profitieren kann, die sich der
Arbeit mit entwicklungsgefdhrdeten Kindern und ihren Familien widmen.
Dem Arbeitsprinzip der Familienorientierung kommt dabei auch in der Wei-
terentwicklung von Krippen eine zentrale Rolle zu: Die Verantwortung der
Familien in der Fiirsorge fiir das Kind und in seiner Erziehung wird geachtet.
Frithpadagogische Angebote werden in enger Zusammenarbeit mit den Eltern
auf die Bediirfnisse des Kindes abgestimmt. Der Erfolg von individueller Un-
terstlitzung und Forderung ist dabei nicht nur von der Verbesserung funktio-
neller Fahigkeiten, sondern vor allem auch von den Verstandigungsprozessen
zwischen therapeutischer Fachkraft, padagogischer Fachkraft und der Familie
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abhingig. Ubertragen auf die Arbeit in der Krippe weist das aus der Friihforde-
rung bekannte Prinzip der Familienorientierung auf die Bedeutung der Erzie-
hungs- und Bildungspartnerschaft zwischen friihpadagogischen Fachkraften
und Erziehungsberechtigten hin. Die Kindertageseinrichtung kann demnach
nur zu einem wertvollen Schutzfaktor fiir die Entwicklung werden, wenn die
Eltern als Experten fiir ihr Kind in die padagogische Arbeit miteinbezogen
werden. Dabei stehen stets die individuellen Fahigkeiten der Kinder als aktive
Bewadltiger und Mitgestalter des eigenen Lebens im Mittelpunkt.

Inklusive Arbeit setzt auch die Bereitschaft zu interdisziplindrer Zusammenar-
beit voraus - mit Krankengymnasten, Sprach- und Ergotherapeuten, Kinderarz-
ten, dem Sozialpadiatrischen Zentrum und dem Jugendamt. Haufig findet bei
Aufnahme eines Kindes mit Behinderung ein Ubergang von der Friihférderung
statt. Da sich die inhaltliche Arbeit mit Kind und Eltern von der Einzelsituation
in der Friihférderung zur Forderung in der Gruppe verandert, ist eine gute
Vorbereitung und Begleitung wichtig, die auch oder vor allem die Eltern einbe-
ziehen muss. Viele Einrichtungen kooperieren fest mit bestimmten Therapeu-
tinnen. Auf diese Weise haben Team und Therapeutinnen die Moglichkeit, eine
gemeinsame Haltung zu ihrer Arbeit zu entwickeln und organisatorische Ab-
sprachen zu treffen. Insgesamt zeigen die Fachkrafte eine hohe Identifikation
und Zufriedenheit mit ihrer Arbeit, auch wenn die Rahmenbedingungen nicht
immer als ausreichend bezeichnet werden. Die Zusammenarbeit mit anderen
Fachkraften wird als Erweiterung der eigenen Kompetenzen und als Qualitats-
gewinn flr die Arbeit im Team erlebt.
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Die Krippe kann nur dann ein
wertvoller Schutzfaktor fiir
die Entwicklung des Kindes
sein, wenn die Eltern als Ex-
perten mit in die pddagogi-
sche Arbeit einbezogen wer-
den.




In der Untersuchung der integrativen Krippen Miinchens (Heimlich & Behr
2007) konnte das Autorenteam diesen Qualitatsgewinn dokumentieren. Eltern
von Kindern mit und ohne Behinderung zeichnen ein ausgesprochen positives
Bild der padagogischen Qualitdt, die weiter entwickelt ist, als in nicht integra-
tiven Einrichtungen. Kinder ohne Behinderung profitieren in integrativen Ein-
richtungen demnach von dem gut ausgebildeten Fachpersonal, der besseren
Fachkraft-Kind-Relation und den hohen Qualitatsstandards.

Eine Krippe, die Inklusion als Qualitdtsmerkmal versteht, kann in diesem
Verstandnis eine gute Krippe fiir alle Kinder werden. Um die Anspriiche einer
inklusiven Padagogik erfiillen zu kdnnen, bedarf es entsprechender Rahmen-
bedingungen und professioneller Fachkrafte. Dies stellt eine Herausforderung
an Kostentrager und Leistungserbringer dar, da mit der UN-Behindertenrechts-
konvention eine Anpassungsleistung des Systems an die Voraussetzungen
und Bedarfe aller Kinder einhergeht. Die Rahmenbedingungen von Krippen
mussen Standards geniigen, nach denen jedes Kind unabhdngig von Status
oder Zuschreibung aufgenommen werden kann. Im Bedarfsfall muss flexibel
und ohne Verzégerung die Bereitstellung zusatzlicher Ressourcen verfligbar
gemacht werden. Dies betrifft die Personalstarke, die GruppengroRe, die
rdaumlichen Voraussetzungen, die Ausstattung mit Hilfsmitteln und Material
sowie FortbildungsmaRnahmen fiir die Fachkrafte.
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