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Zusammenfassung

Diese Arbeit bezieht sich auf den Bereich der frihkindlichen Bildung und Erziehung und
widmet sich Kindern, welche in ihrem zweiten Lebensjahr in eine Kinderkrippe einge-
wohnt werden. Die zentrale Fragestellung der Arbeit ist, wie die ersten Tage dieses Einge-
wohnungsprozesses qualitativ hochwertig gestaltet und an den zentralen Bedirfnissen des
Kindes in diesem Alter ausgerichtet werden konnen. Die Analyse dieser kindlichen Be-
durfnisse basiert auf zentralen Entwicklungsthemen und -aufgaben der verschiedenen Ent-
wicklungsbereiche. Weiterhin finden auch die AuRerungen dieser Bedurfnisse durch kind-
liche Feinzeichen, sowie damit verbundene zentrale Aufgaben der padagogischen Fach-
kréafte in Kinderkrippen Einzug in diese Arbeit.

Als theoretischer Hintergrund zur Entwicklung des Qualitatsstandards werden zunéchst
zentrale Begriffe zur Eingewohnung in Kinderkrippen, wie die Gestaltung von Ubergangen
oder die sensitive Responsivitat und ihre Bedeutung fur den Eingewdhnungsprozess heran-
gezogen. Weitere theoretische Erkenntnisse fiir die Gestaltung der Eingewohnung liefert
insbesondere das wissenschaftlich tGberprifte und in der paddagogischen Praxis verbreitete
Berliner Eingewdhnungsmodell, wobei dessen erste drei Phasen vertieft dargestellt wer-
den. Die Uberlegungen zur Entwicklung des Qualitatsstandards kniipfen an herausgearbei-
teten, fiir eine gelungene Eingewdhnung sprechenden Qualitatsmerkmalen und Rahmenbe-
dingungen dieses Modells an.

Die Eingewohnung von Krippenkindern kann gelingen, wenn die padagogischen Fachkraf-
te Uber das beschriebene Fachwissen und Uber die entsprechenden Kompetenzen in der
Gestaltung dieser normativen Transition verfligen und die Eingewdhnung flexibel und si-

tuativ auf die individuellen Bediirfnisse der Kinder abstimmen.
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Hinweise zum Sprachgebrauch

Personenbezeichnungen werden in dieser Arbeit aus Grunden der besseren Lesbarkeit in
der mannlichen Form verwendet, die weibliche und diverse Form ist dabei jeweils mit ein-
geschlossen. Dariiber hinaus wird die geschlechtsneutrale Formulierung ,,pddagogische
Fachkraft verwendet, welche gleichermalien Erzicherinnen und Erzieher, Kinderpflege-
rinnen und Kinderpfleger, Kindheitspddagoginnen und Kindheitspddagogen, Sozialpada-
goginnen und Sozialpadagogen und weitere padagogische Mitarbeiter einer Kindertages-

einrichtung einschlieft.
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1 Einleitung

In den letzten Jahren war in Deutschland ein massiver Ausbau an Betreuungsplatzen fur
Kinder unter drei Jahren zu beobachten. Seit 2004, dem Beginn gesetzlicher Aktivitaten
zum Betreuungsausbau fir diese Altersgruppe, ist ein anhaltender und nachhaltiger Ausbau
von Kindertageseinrichtungen festzustellen. So ist deren Anzahl zwischen 2006 und 2019
um rund 7.600 Einrichtungen gestiegen, was zwischen 300 und 1.000 Neugriindungen pro
Jahr entspricht. Auch die Nachfrage und Inanspruchnahme solcher Bildungsangebote
nimmt stark zu. Zwischen 2014 und 2019 befinden sich bereits 818.000 Kinder unter drei
Jahren in einer Kindertagesbetreuung (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020, S.
81ff). Der Bedarf auf solch einen Betreuungsplatz steigt also kontinuierlich an, was auch
durch den seit August 2013 bestehenden Rechtsanspruch auf einen Krippenplatz zuriickzu-
fihren ist. Der Eindruck, dass der Blick weitgehend auf den quantitativen Ausbau von
Kinderkrippen anstatt auf die Betreuungsqualitit in den Einrichtungen gerichtet ist, ver-

stérkt sich zudem in den letzten Jahren zunehmend (Becker-Stoll et al., 2015, S. 9).

Héufig wird von einer unzureichenden Qualitat in der Betreuung der Jungsten berichtet,
was zum Einen daran liegt, dass ,,Lehrinhalte zur Entwicklung von Siuglingen und Klein-
kindern in der Ausbildung der Fachkrafte nach wie vor nicht das Gewicht und die Bedeu-
tung [haben], die ihnen zukommen miisste” (Becker-Stoll et al., 2015, S. 9). Weiterhin
wurden Fort- und Weiterbildungen nicht ausreichend um Inhalte erweitert, welche insbe-
sondere auf die Betreuung von Kindern unter drei Jahren abgestimmt sind. Dies hat zur
Folge, dass in vielen Einrichtungen nicht die Betreuungsqualitat geleistet werden kann, die
den Grundbediirfnissen der Kinder gerecht wird (Becker-Stoll et al., 2015, S. 9). Im Bezug
auf die Befriedigung dieser kindlichen Bedirfnisse stellt gerade die Eingewéhnungsphase
zu Beginn eines Krippenjahres eine verantwortungsvolle Aufgabe dar. Deren immens ho-
hen Anforderungen sind padagogische Fachkréfte haufig nicht gewachsen, um eine erfolg-
reiche Begleitung des Eingewohnungsprozesses gewahrleisten zu kénnen. Da aber genau
diese Phase die Grundlage eines jeden kindlichen Entwicklungs- und Bildungsprozesses in
der Einrichtung ist, stellt sie ein unverzichtbares Qualitatsmerkmal padagogischer Arbeit

dar, wofur Fachkréafte ein geschultes Bewusstsein entwickeln missen (Dreyer, 2017, S. 7).

Die vorliegende Arbeit setzt sich demnach mit der zentralen Fragestellung auseinander,
wie die ersten Tage der Eingewohnung von Kindern in eine Kinderkrippe moglichst
responsiv und qualitativ hochwertig gestaltet werden kénnen. Das grundlegende Ziel be-

zieht sich dabei auf die Entwicklung eines Qualitatsstandards fur die padagogische Arbeit
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wahrend der ersten Tage der Eingewdhnung aus Perspektive des Kindes. Dazu bedarf es
zuné&chst der Klarung zentraler Bedurfnisse eines Kindes wéhrend seines Eingewohnungs-
prozesses, wodurch dessen Perspektive auf die Eingewdhnung zum Ausdruck kommen
soll. Die Kinderperspektive wird hierbei aufgrund des Alters und der damit verbundenen
sprachlichen sowie reflexiven Fahigkeiten der Kinder nicht durch Befragungen oder Ahn-
liches erfasst. Die Grundlage hierfir bildet vielmehr eine Analyse dieser kindlichen Be-
durfnisse anhand verschiedener Entwicklungsaufgaben und —themen, abgeleitet aus kindli-
chen Entwicklungsschritten der einzelnen Entwicklungsbereiche aus der herangezogenen
Literatur. Zusatzlich werden in dieser Arbeit die kindlichen AuRerungen dieser Bediirfnis-
se anhand einzelner Feinzeichen aufgeschlusselt, wodurch die Perspektive des Kindes von
padagogischen Fachkraften differenzierter wahrgenommen, verstanden und sein Bedurfnis
demnach auch angemessen befriedigt werden kann. Auf Grundlage dieser Analyse kindli-
cher Bedirfnisse werden zusatzlich bedeutende Qualitatsmerkmale sowie Rahmenbedin-
gungen wahrend der ersten Tage der Eingewthnung im Bezug auf das Berliner Eingewoh-
nungsmodell herausgearbeitet. In Anbetracht des begrenzten Umfangs dieser Arbeit wird
sich lediglich auf die ersten Tage der Eingewdhnung, also die ersten drei Phasen des Mo-
dells bezogen. Der Fokus liegt in der gesamten Arbeit auf Kindern im zweiten Lebensjahr,
da sich ,,die grofite Nachfrage nach Krippenplatzen [...] aufgrund der Elternzeit in das
zweite Lebensjahr der Kinder verschoben [hat]. Die meisten Eltern suchen [so] einen Be-
treuungsplatz fiir ihr zwolf oder 14 Monate altes Kind* (Becker-Stoll & Wertfein, 2020, S.
578).

Die theoretischen Ausfihrungen in dieser Arbeit bieten Anregungen fir die padagogische
Arbeit in Kinderkrippen und sind als fachliche Grundlage fur die Gestaltung von Einge-
wohnungsprozessen zu betrachten. AulRerdem finden diese Einzug in die Darstellung des
ausgearbeiteten Qualitatsstandards am Ende der Arbeit, welcher Anregungen fir eine indi-
viduelle Anpassung der Eingewohnung an Kinder im zweiten Lebensjahr bieten soll. Diese
Arbeit ist aulerdem als Grundlage fiir die bewusste Auseinandersetzung mit Eingewoh-

nungsprozessen in Kinderkrippen und deren Qualitét zu verstehen.
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2 zentrale Begriffe zur Eingewtéhnung in Kinderkrippen
2.1 Begriff der Eingewdhnung

Grundlegend fir die Bestimmung des Eingewohnungsbegriffs ist das Ziel, welches durch
den EingewOhnungsprozess verfolgt wird. Dieses umfasst den Aufbau einer tragféhigen,
bindungsahnlichen Beziehung zwischen padagogischer Fachkraft und Kind, wéhrend des-
sen Bindungsperson — meist Mutter oder Vater — anwesend ist. Diese Beziehung soll dem
Kind innerhalb der Einrichtung das Gefiihl von Sicherheit bieten, welches notwendig fur
einen gelungenen Start, sowie alle weiteren Bildungsprozesse in der Kindertageseinrich-
tung ist. Eingewohnung bedeutet hierbei auch, dass das Kind die neue Umgebung in sei-
nem eigenen Tempo erkunden und Abldufe, sowie Regeln und Rituale in Ruhe kennen
lernen und fir sich erschlieen kann (Braukhane & Knobeloch, 2012, S. 4).

Nach Niesel und Griebel (2015) sollte die Durchfuhrung einer Eingew6hnung zudem el-
ternbegleitet, bezugspersonenorientiert und abschiedsbewusst gestaltet sein (S. 83). ,,El-
ternbegleitet heilt, dass das Kind in Anwesenheit und Begleitung seiner Bindungsperson
die fremde Umgebung der Kindertageseinrichtung und seine Bezugserzieherin kennenler-
nen kann“ (Niesel & Griebel, 2015, S. 83). Die Bindungsperson agiert hierbei als eine si-
chere Basis, von der aus das Kind die Mdglichkeit hat, seine Umgebung Schritt fir Schritt
zu explorieren. Bezugspersonenorientiert bezieht sich in diesem Zusammenhang auf die
padagogische Fachkraft, die versucht, durch den Aufbau einer vertrauensvollen Beziehung,
mit der Zeit selbst zu einer sicheren Basis fur das Kind zu werden. Abschiedsbetont bedeu-
tet zuletzt, dass ein klarer Abschied der Bindungsperson vom Kind zu erfolgen hat, wenn
sich dieses in einer entspannten Situation befindet. Die Entstehung und Verinnerlichung
eines zunehmenden Vertrauens des Kindes auf die Riickkehr der Bindungsperson wird
somit gewahrleistet (Niesel & Griebel, 2015, S. 83f).

Die Gestaltung einer Eingewohnung basiert in den meisten Kindertageseinrichtungen auf
einem bestimmten Konzept bzw. Modell. Neben dem Berliner Eingew6hnungsmodell,
welches in dieser Arbeit herangezogen wird, haben sich noch weitere Modelle, wie bei-
spielsweise das Minchner Eingewohnungsmodell bewahrt. In der vorliegenden Arbeit
wird sich aber ausschlie3lich auf das Berliner Eingewdhnungsmodell bezogen, da es sich
hierbei um das &lteste und in Deutschland verbreiteteste Konzept handelt (Dreyer, 2017, S.
79).
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2.2 Begriff der normativen Transitionen

,, Transitionen [im Allgemeinen] sind Lebensereignisse, die Bewaltigung von Diskontinui-
taten auf mehreren Ebenen erfordern, Prozesse beschleunigen, intensiviertes Lernen anre-
gen und als bedeutsame biografische Erfahrungen von Wandel in der Identitatsentwicklung
wahrgenommen werden® (Niesel & Griebel, 2014, hier zitiert nach Griebel & Niesel, 2015,
S. 37f). Es handelt sich also um bestimmte kritische Phasen in der Entwicklung eines Men-
schen, welche nicht von Dauer, aber mit wesentlichen positiven oder negativen Verénde-
rungen verbunden sind. Die internationale Transitionsforschung unterscheidet verschiede-
ne Formen von Transitionen. Diese werden in normative, nicht-normative und die soge-
nannten Mikrotransitionen oder auch Alltagsiibergénge gegliedert. Die normativen Transi-
tionen umfassen Ereignisse, die jeder Mensch im Laufe seines Lebens erfédhrt (Gutknecht,
2018, S. 3f). Da der Ubergang von der Familie in eine Form der institutionellen Betreuung
eine solche normative Transition darstellt, soll sich im Folgenden ausschlieflich auf diese

Form des Ubergangs bezogen werden.

Ein solcher normativer Bildungsiibergang wird in der Literatur hdufig als kritisches Le-
bensereignis bezeichnet und erfordert deshalb eine genaue Auseinandersetzung mit mogli-
chen Risikofaktoren, welche die kindliche Entwicklung gefédhrden kdnnten. Im Zuge des-
sen ist die Suche nach Schutzfaktoren und eine bewusste Gestaltung des Ubergangs maR-
gebend, um Geféhrdungen abwenden und stattdessen eine Anregung kindlicher Entwick-
lung gewidhrleisten zu kénnen (Beelmann, 2006, hier zitiert nach Niesel & Griebel, 2015,
S. 66). Hierbei sind vor allem auch die verschiedenen Anforderungen zu betrachten, vor
welche das Kind und seine Eltern wahrend des Ubergangsprozesses gestellt werden. Uber-
gange sind immer mit Veranderungen verbunden, die von dem Kind und seiner Familie auf
drei unterschiedlichen Ebenen bewaéltigt werden. Auf der Ebene des Einzelnen geht es vor
allem um die Verénderung der Identitat und die damit verbundene Auseinandersetzung mit
einer neuen Rolle. Dies erfordert zudem eine Bewaéltigung starker Emotionen sowie den
Erwerb neuer Kompetenzen. Die Ebene der Beziehungen héngt mit dem Aufbau neuer,
sowie einer moglichen Veranderung bestehender Beziehungen zusammen. Die letzte Ebe-
ne bezieht sich auf die Auseinandersetzung und Integration unterschiedlicher Lebensum-
welten. So miissen beispielsweise die Lebenswelt der Familie sowie die der Kindertages-
einrichtung aufeinander abgestimmt werden. AbschlieBend hervorzuheben ist, dass diese
Veranderungen sowohl vom Kind, als auch seiner Familie durchlaufen werden. Dies macht
eine Bericksichtigung und Unterstiitzung beider Perspektiven auf allen drei Ebenen seitens
der padagogischen Fachkréfte unabdingbar (Niesel & Griebel, 2015, S. 116f).
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2.3 Sensitive Responsivitat und ihre Bedeutung fur den Eingewdhnungsprozess
2.3.1 Begriffsnaherung

Responsivitat stellt einen zentralen Begriff in vielen verschiedenen Fachgebieten dar und
kann sich im Allgemeinen auf Personen, Gruppen, Systeme oder Organisationen beziehen.
Im Zentrum steht dabei immer, wie gut eine Abstimmung auf diese unterschiedlichen Be-
reiche gelingt. Ein Beispiel hierfiir ware etwa die Abstimmung der Mutter auf ihr Kind
oder die des Politikers auf seine Wahler. Die Bedeutung des Begriffs Responsivitit stammt
aus dem Lateinischen und lasst sich auf das Wort ,,respondere® beziehungsweise ,,respon-
se*“ zuriickfliihren, was mit ,,antworten* beziehungsweise ,,Antwort™ iibersetzt werden
kann. Im Bereich der Padagogik wird der Begriff der Responsivitat demnach héufig als
ZAntwortlichkeit* oder ,,Antwortverhalten* bezeichnet und zielt darauf ab, wie gut sich die
padagogische Fachkraft beispielsweise auf das Kind und seine Familie abstimmen kann
(Gutknecht, 2015a, S. 13). Dieses abgestimmte Antwortverhalten der padagogischen Fach-
kraft umfasst ,,insbesondere ihre Fahigkeit, eine emotionale Beziehung zum Kind aufzu-
bauen, sowie ihre Mdglichkeiten, die Initiativen des Kindes in Spiel, Sprache und Bewe-
gung in spontaner Weise aufzunehmen. In achtsamer Weise mussen dabei Verarbeitungs-
tempo und -niveau des Kindes beriicksichtigt werden* (Sarimski, 2005, hier zitiert nach
Gutknecht, 20153, S. 9).

Der Begriff der Sensitivitat bezieht sich hingegen eher darauf, wie - also in welcher Quali-
tat - das Antwortverhalten ausgefuhrt wird. Hier wird der Fokus klar auf die Feinflihligkeit
und Angemessenheit des Antwortverhaltens gelegt. Setzt man die beiden Begrifflichkeiten
nun zusammen, entsteht der Begriff sensitive Responsivitat, welchen Regina Remsperger
(2011) im Rahmen ihrer Videostudie zur Interaktionsqualitdt in Kindertageseinrichtungen
entwickelt hat (S. 94).

Ein sensitiv responsives Verhalten umfasst demnach:
- das Erkennen der kindlichen Signale sowie die Reaktion darauf (Responsivitét)
- die angemessene Interpretation dieser Signale

- die feinfiihlige und prompte Reaktion auf diese Signale (Sensitivitat) (Remsperger, 2011,
S. 125).

Nicht selten wird deshalb der Begriff der Responsivitat hdufig auch mit dem der Feinflh-
ligkeit gleichgesetzt (Gutknecht, 2015a, S. 14f). In weiteren Ausfiihrungen dieser Arbeit

wird ausschliellich der Begriff der sensitiven Responsivitat verwendet, da dieser differen-
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zierter beschreibt, was in der padagogischen Praxis beachtet werden muss, um die Beddirf-

nisse eines Kindes angemessen zu befriedigen.
2.3.2 Kennzeichen sensitiver Responsivitat

Da unterschiedliche Alltagssituationen immer unterschiedliche Verhaltensweisen erfor-
dern, ist hdufig nicht ganz eindeutig, wie ein bestimmtes Verhalten in verschiedenen Situa-
tionen erfolgen muss, um als sensitiv responsiv zu gelten. Professionelles sensitiv
responsives Verhalten zeichnet sich grundsatzlich durch die genaue Auseinandersetzung
mit der Heterogenitat der zu betreuenden Kinder aus (Gutknecht, 2015b, S. 51ff). ,,[Sensi-
tive] Responsivitit bedeutet, dass eine Fachperson in der Kinderkrippe [...] flexibel ein-
schatzen kann, wann sie im Interaktionskontext Verhaltensmdglichkeiten erweitern oder
verengen muss, wann sie dirigieren und wann sie freilassend sein muss, wann eher ihre
Aktivitat und wann eher Passivitét erforderlich ist* (Gutknecht, 2012, hier zitiert nach Nie-
sel & Griebel, 2015, S. 107). Im Bezug auf das Alter, das Geschlecht, den Entwicklungs-
stand, sowie den familiaren und kulturellen Hintergrund eines Kindes, ist der Aufbau eines
breiten Wissens als padagogische Fachkraft von Bedeutung, um eine solche Abstimmung
auf die einzelnen Kinder und ihre individuellen Bedurfnisse zu gewahrleisten. Auf Basis
dieser Auseinandersetzung mit der Individualitat eines jeden Kindes kdnnen dann be-
stimmte Verhaltensstrategien fur die sensitiv responsive Begleitung unterschiedlicher Situ-
ationen, wie zum Beispiel das Fiittern, die Pflege oder auch die Gestaltung von Ubergan-
gen erarbeitet werden (Gutknecht, 2015b, S. 51ff).

Die zentralen Merkmale einer sensitiven Responsivitat wurden zudem von Remsperger
(2011) basierend auf Grundlagen von Mary Ainsworth Erkenntnissen zur mitterlichen
Feinfuhligkeit operationalisiert (S. 126). Dabei stellt sie als grundlegende Voraussetzungen
fur ein sensitives Antwortverhalten die Faktoren ,,Zugénglichkeit” und ,,Aufmerksamkeit*
im Bezug auf die Signale des Kindes heraus (Remsperger, 2011, S. 127). Diese beiden
zentralen Operationalisierungen sensitiver Responsivitat umfassen zunéchst das eigentliche
Bemerken der kindlichen Signale. Zugéanglichkeit meint in diesem Zusammenhang Interes-
se und Ruhe auszustrahlen und sich dabei dem Kind nicht aufzudrangen, sondern eine of-
fene und abwartende Haltung einzunehmen, sodass das Kind selbst die Initiative ergreifen
und auf die padagogische Fachkraft zukommen kann. Der zweite Faktor Aufmerksamkeit
bedeutet grundsétzlich, die Aussagen, Interessen, Bedirfnisse, Motivationen sowie das
Verhalten des Kindes aufmerksam zu verfolgen, was ein ruhiges und aktives Zuhdren vo-

raussetzt. Der Begriff der Sensitivitat gliedert sich in insgesamt funf Merkmale auf. Hierzu
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zahlt als erstes Merkmal die Promptheit der Reaktion auf die kindlichen Signale und die
Richtigkeit der Interpretation dieser Signale, welches bereits ausfihrlich beschrieben
wurde. Als ein weiteres Merkmal wird die generelle Haltung der padagogischen Fachkraft
genannt. Diese sollte von Akzeptanz, Interesse und Respekt vor der Autonomie des Kindes
gepragt sein. Akzeptanz zeichnet sich vor allem durch ein bedingungsloses Annehmen der
Personlichkeit des Kindes mit seinen Gefiihlen, Sichtweisen, AuRerungen und Handlun-
gen, sowie das Zeigen von Respekt und Wertschatzung aus. Interesse zeigt sich durch das
Einfuhlen in die Emotionen und Bedirfnisse des Kindes und ist geprégt von einer Auf-
merksamkeit fiir die AuRerungen und Aktivitaten des Kindes, sowie dessen Verhaltens-
und Gemiitszustand. Der Respekt vor der kindlichen Autonomie umfasst die Achtung der
Eigenstandigkeit des Kindes. Das bedeutet, das Kind bei der Erkundung seiner Welt und
dem Sammeln eigener Erfahrungen zu unterstiitzen und es zur Verantwortungsiibernahme
flr eigene Handlungen und Entscheidungen zu ermutigen. Auch die Unterstitzung kindli-
cher Bewaéltigungsformen und der Selbstregulation sind unter diesem Punkt zusammenge-
fasst. Als drittes Merkmal von Sensitivitat wird das Involvement benannt, was durch die
eigene Begeisterung Uber die Aktivitaten und Fortschritte des Kindes und ein hohes Enga-
gement, die Interaktion mit dem Kind aufrecht zu erhalten, zum Ausdruck kommt. Darlber
hinaus z&hlt das emotionale Klima als weiteres Merkmal einer sensitiven Responsivitét.
Ein solches Klima ist gekennzeichnet von einem empathischen Aufgreifen kindlicher Emo-
tionen und dem anschliefenden Abstimmen des eigenen Verhaltens. Hierunter zéhlen auch
das Loben von Anstrengungen und die Ermutigung zu neuen Leistungen, sowie das Au-
Rern von Begeisterung und Stolz. Das letzte Merkmal wird mit Stimulation bezeichnet.
Hier geht es um die Bestarkung und Motivation der Handlungen und AuRerungen des Kin-
des, sowie die Herausforderung seiner Kompetenzen, was sich vor allem durch das
»Scaffolding” und das ,,sustained shared thinking* kennzeichnen lédsst. (Remsperger, 2011,
S. 137ff).

Um abschlieRend die Besonderheit einer sensitiven Responsivitat und ihre Bedeutung fiir
den Eingewohnungsprozess herauszustellen, wird im Folgenden noch kurz das Modell des
»Mind-Mindedness* aufgegriffen. Hierunter wird die Fahigkeit, die Signale des Kindes zu
verstehen betrachtet und ,,bedeutet, dass Erwachsene ein Kind als vollstindige, kompetente
Person wahrnehmen und sich bemihen, die Welt durch die Augen des Kindes zu sehen*
(van Dieken, 2012, S. 28). Hierzu z&hlt auch das Verbalisieren der wahrgenommenen Ge-
flihle des Kindes, was es dabei unterstutzt, spater selbst seine Wiinsche und Absichten du-

Rern zu kénnen. Besonders in der Eingewdhnungssituation des ersten Kennenlernens zwi-
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schen Kind und pédagogischer Fachkraft sind das Mind-Mindedness und damit auch die
sensitive Responsivitat von zentraler Bedeutung. Aufgrund der oftmals noch nicht entwi-
ckelten Sprachféhigkeit des Kindes, ist dieses auf die richtige Interpretation seiner nonver-
balen AuBerungen und eine angemessene Reaktion darauf seitens der padagogischen Fach-
kraft angewiesen (van Dieken, 2012, S. 28).

»Wenn Kinder in der Eingewdhnungssituation die Erfahrung machen, dass Erwachsene [...]
feinfuhlig ihre Signale interpretieren und angemessen auf sie reagieren, entsteht auf der einen
Seite Zufriedenheit bei allen Beteiligten und Kinder lernen auf der anderen Seite durch diese Er-
fahrung, sich selbst in die Situation anderer einzufiihlen. Diese Fahigkeit ist die Grundlage fur
gelingende Beziehungen® (van Dieken, 2012, S. 28f).

3 Analyse kindlicher Bedurfnisse im zweiten Lebensjahr
3.1 Entwicklungsthemen und Beddrfnisse in der frihen Kindheit

Um die zentralen Bedurfnisse eines Kindes im zweiten Lebensjahr analysieren und daraus
Schlusse fiir das padagogische Handeln ziehen zu kénnen, ist eine genaue Auseinanderset-
zung mit den Entwicklungsprozessen und -themen bzw. -aufgaben eines Kindes in diesem
Alter hilfreich. Der Begriff der Entwicklungsaufgaben, welcher seit 1976 von Havighurst
gepragt wird, versteht im Allgemeinen die Bewaltigung von Anforderungen bei Ubergan-
gen in der Lebensspanne (Niesel & Griebel, 2015, S. 115f). Wertfein (2014) definiert den
Begriff wie folgt:

,Entwicklungsaufgaben bezeichnen die normativen Herausforderungen, die von jedem Men-
schen in einem bestimmten Entwicklungsabschnitt zu bewéltigen sind. Wesentliche Vorausset-
zungen fiir Entwicklungsaufgaben sind biologische Veranderungen in einem bestimmten Ent-
wicklungsalter, gesellschaftliche Aufgaben und Anforderungen sowie individuelle Werte und
Ziele des sich entwickelnden Individuums® (S. 45).

In der Literatur wird der Begriff der Entwicklungsaufgaben h&ufig auch gleichbedeutend

mit dem der Entwicklungsthemen verwendet:

,Der Begriff ,Entwicklungsthemen® bezeichnet in diesem Zusammenhang aus der Selbstorgani-
sation des Kindes und den Anforderungen der physischen, sozialen und kulturellen Umwelt er-
wachsende adaptive Anforderungen an Verhalten und Kompetenzen, die im Dienst einer zu-
nehmend besseren Individuum-Umwelt-Passung stehen (Viernickel et al., 2011, S. 39).

Mit diesem alternativen Begriff soll die aktive Rolle des Kindes starker hervorgehoben
werden. Hinsichtlich seiner Verhaltensbereitschaft und Motivation steht hier eher das akti-
ve Suchen nach entsprechenden Anforderungssituationen durch das Kind selbst im Vor-

dergrund. Fur Kinder von null bis drei Jahren lassen sich je nach Literatur ganz unter-
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schiedliche Zusammenstellungen von Entwicklungsaufgaben bzw. -themen finden (Vierni-
ckel et al., 2011, S. 39).

Nach Oerter und Montada (1995, hier zitiert nach Wertfein, 2014) stellen beispielsweise
der Aufbau stabiler Bindungsbeziehungen, eine erfolgreiche Exploration der Umwelt so-
wie das eigene Handeln und Bewegen, die Entwicklung eines Ich-Konzepts, der Ausbau
physiologischer und emotionaler Regulationsfertigkeiten, die Sprachentwicklung und die
Herausbildung von Fantasie und Spiel zentrale Entwicklungsaufgaben fur Kinder bis drei
Jahren dar (S. 45f).

Wenngleich der Ubergang von der Familie in eine Kindertageseinrichtung als normativer
Transitionsprozess einzuordnen ist, wird dieser nach Griebel und Niesel (2013, hier zitiert
nach Niesel & Griebel, 2015) auch als eine Entwicklungsaufgabe des Kindes bezeichnet
(S. 42). Allein solch ein Ubergang stellt fur Kinder im Alter von null bis drei Jahren eine
grolRe Herausforderung dar, deren positive Bewaltigung von enormer Bedeutung fir den
weiteren Entwicklungsprozess des Kindes ist. Trifft diese Entwicklungsaufgabe nun mit
einer oder auch mehreren anderen Entwicklungsaufgaben zusammen, kann dies schnell zu
einer Uberforderung des Kindes filhren. Padagogische Fachkrifte sind dann gefordert, die
Gestaltung des Ubergangsprozesses an den individuellen Bedirfnissen des Kindes auszu-
richten und es mit einer erhdhten Sensibilitat bei der Bewaltigung seiner Entwicklungsauf-
gaben zu unterstitzen (Niesel & Griebel, 2015, S. 42f).

»Gemeint ist [hierbei] nicht nur die Befriedigung der physischen Grundbediirfnisse, wie Hun-
ger, Durst, korperliche Hygiene, Schutz vor Kalte oder Hitze. In den ersten Lebensjahren sind
Kinder darauf angewiesen, dass auch ihre psychischen Grundbedirfnisse von ihrer unmittelba-
ren sozialen Umwelt befriedigt werden* (Niesel & Griebel, 2015, S. 39).

Um sich diesen speziellen Bedirfnissen eines Kindes im zweiten Lebensjahr bewusst
widmen zu kénnen, werden im Folgenden, ausgehend von der kindlichen Entwicklung im
zweiten Lebensjahr, die daraus resultierenden Bedurfnisse des Kindes sowie die sich da-
raus ergebenden Erfordernisse wahrend des Eingewdhnungsprozesses aufgeschlisselt. Je-
der Entwicklungsbereich wird hierbei in einer gesonderten Tabelle dargestellt. Verzichtet
wird allerdings auf Ausfuhrungen zur kognitiven Entwicklung, da sich die darauf bezoge-
nen Erfordernisse im Rahmen der Eingewthnung mit denen der motorischen, sowie der

emotionalen Entwicklung decken.
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3.2 Tabellarische Darstellungen verschiedener Entwicklungsbereiche

kindliche Entwicklung im 2. Lebensjahr

- ab ca. 8. Monat: Herausbildung wesentlicher
Formen der Fortbewegung (freies Sitzen, rob-
ben, kriechen)

- ab ca. 10. Monat: Krabbeln u. Ausbildung des
Pinzettengriffs

- gegen Ende des 1./Anfang des 2. Lebensjah-
res: erste Gehversuche — VergroRerung des
Erkundungsraums

- bis ca. zum 15. Monat: Erlernen des freien
Gehens

- Mitte des 2. Lebensjahres: Erweiterung der
Bewegungsfertigkeiten um das Treppensteigen
im Nachstellschritt, das Klettern auf kleinere

Gegensténde, das Aufheben und Stapeln von

Tabelle 1: Motorische Entwicklung

daraus resultierende kindliche Bedurfnisse
im 2. Lebensjahr

- Bediirfnis nach ausgiebiger Exploration
der Umwelt (grol3es Interesse am Erforschen
unterschiedlicher Gegensténde, gezieltes
Krabbeln/Gehen zu entfernten Objekten,
Betrachten von Bilderbiichern...) — Be-
durfnis nach anregungsreich gestalteter
Umwelt

- Bediirfnis nach sozialer Rickversicherung
(Warten auf Reaktionen der Bezugsperso-
nen, wenn sich Kind entfernt)

(Beller, 20186, S. 62f).

kindliche Bedurfnisse im 2. Lebensjahr
wahrend des Eingewdhnungsprozesses &
Anforderungen an padagogische Fachkréafte

zu dessen sensitiv responsiver Gestaltung

- Bedirfnis nach einer anregenden Lern- und
Erfahrungsumwelt, welche zur aktiven Ausei-
nandersetzung und Erkundung auffordert

— vorbereitete Umgebung

- Bediirfnis nach Anregungen von auf3en (ent-
wicklungsangemessen, alle Sinne ansprechend,
Neugier weckend — aber: keine Reiziberflu-
tung!)

- Beduirfnis nach Geborgenheit/Sicherheit (z.B.
Rickzugsmdglichkeiten, soziale Riickversiche-
rung), aber auch Herausforderung (Exploration)
— Bedurfnis nach Autonomie/Selbststandigkeit
- Bedurfnis nach Balance zwischen Ruhe und
Bewegung/Aktivitat (Dreyer, 2017, S. 145ff).
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Gegenstanden/Spielsachen; Verbesserung der
Feinmotorik

- ab 18. Monat: Entwicklung des Korpersche-
mas (Lokalisierung von Beriihrungen, Benen-
nen von Korperteilen, Kérperwahrnehmung)
(Bocker, 2011, S. 7-10).

- zunehmend selbststdndiges Essen mit Handen
oder auch Besteck, eigenstandiges Trinken aus
Becher/Tasse

- Ende des 2. Lebensjahres: erstes Interesse an

der Toilette (Beller, 2016, S. 53).

Quelle: eigene Darstellung

- Anpassung des Raumes an individuelle Fa-

higkeiten des Kindes; Sicherheit durch ange-

messene Beaufsichtigung
(Wertfein, 2014, S. 47).
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kindliche Entwicklung im 2. Lebensjahr

- Kommunikation mit Umgebung durch friihe
sprachliche AuRerungen

- Ausbildung eines enormen passiven Wort-
schatzes durch Verkniipfung von motorischen
Erfahrungen und sprachlichen Beschreibungen
der Bezugspersonen

- ab ca. 12 Monaten: Formulierung erster eige-
ner Worte (passiver Wortschatz: ca. 60 Wor-
ter), Entwicklung einer inneren Vorstellung
von Dingen in der Umgebung (Objektperma-
nenz) (Bocker, 2011, S. 11ff).

- ab ca. 18 Monaten: Einwortsatze (aktiver
Wortschatz bei ca. 30 Wortern), aktive Beteili-
gung an Bilderbuchbetrachtungen (Zeigen auf
Abbildungen, Nachahmen von Tiergerdu-

Tabelle 2: Sprachentwicklung

daraus resultierende kindliche Bedurfnisse

im 2. Lebensjahr

- Bedurfnis nach Sprache, neuen Worten,
Wortschatzerwerb, Kommunikation u. Be-
ziehung: Gemeinsamer Aufmerksamkeitsfo-
kus, Routinen, Worteinfiihrung durch
Sprach- und Kommunikationsangebote der
Fachkraft (z.B. durch stuitzende Sprache =
,»Scaffolding™ — Spracheinfiihrung im Dia-
log, Wortschatzerwerb im Fokus)

(Weinert & Grimm, 2018, S. 466).

kindliche Bedurfnisse im 2. Lebensjahr
wahrend des Eingewdhnungsprozesses &
Anforderungen an padagogische Fachkrafte

zu dessen sensitiv responsiver Gestaltung

- aufgrund noch nicht entwickelter Sprachfa-
higkeiten: Bedurfnis, dass nonverbale Signa-
le/AufRerungen von Bezugspersonen richtig
gedeutet werden (van Dieken, 2012, S. 28).

- Bedurfnis nach Interaktion mit Bezugsperson,
aber auch anderen Kindern (gelingt tiber Spiel-
materialien, vorbereitete Umgebung, Bertick-
sichtigung individueller Interessen/Bedirfnisse)
(Dreyer, 2017, S. 155).

— sprachliche Anregung durch lebendige Dia-
loge u. feinfuhlige Interaktionen (Wertfein,
2014, S. 47).

Seite 16



schen...) (Beller, 2016, S. 96).

- 18-36 Monate: weitere Sprachentwicklung als
entscheidender Motor fur zunehmende Ent-
wicklung des Selbst: Kind beginnt eigenen
Namen zu sprechen und eigene Tatigkeiten zu
beschreiben, sowie Objekte zu sich selbst in
Beziehung zu setzen (z.B. ,,Lisa trinken®, ,,Lisa

Keks*) (Hannover & Greve, 2018, S. 568).

- ab ca. 18 Monaten: Interesse/Begeisterung fur
Sing- und Bewegungsspiele (Beller, 2016, S.
85).

Quelle: eigene Darstellung
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kindliche Entwicklung im 2. Lebensjahr

- mit etwa 2 Jahren: zunehmende Entwicklung
der Perspektiveniibernahme — Kinder erken-
nen, dass andere Personen auch Wun-
sche/Bediirfnisse haben und kénnen zwischen
ihren und den der anderen unterscheiden
(Frohlich-Gildhoff, 2013, S. 50).

- Féhigkeit zu Mitgeflihl/Empathie sehr frih
vorhanden (z.B. ansteckendes Weinen, soziales
Lacheln bei Sauglingen) — erst ab ca. 18 Mo-
naten: Unterscheidung zwischen eigenen und
fremden Gefiihlen: erste Ansétze fiir prosozia-
les Verhalten (trosten, helfen, teilen) (Elsner &
Pauen, 2018, S. 186f).

- ab ca. 12 Monaten: Kinder fangen in gemein-

samer Aufmerksamkeit und Absicht an, mit

Tabelle 3: soziale Entwicklung

daraus resultierende kindliche Beduirfnisse

im 2. Lebensjahr

- Bedurfnis nach Eingebundenheit in alltag-
liche Aktivitaten — Erleben von Selbstwirk-
samkeit (Beller, 2016, S. 63f).

- Bedurfnis nach Beziehungen/Interaktionen
(zunehmend auch zu Gleichaltrigen), Be-
dirfnis nach ,,Besitz* und Selbstbehaup-
tung/Durchsetzung des eigenen Willens
»meins®, Kind gibt Dinge ungern zuriick)

(Beller, 2016, S. 74f).

- Bedurfnis nach Entfaltung von Féahigkeiten
zur Verfolgung gemeinsamer Interessen

— Teil einer Gemeinschaft sein (Tomasello,
2020, S. 157).

kindliche Bedurfnisse im 2. Lebensjahr
wahrend des Eingewdhnungsprozesses &
Anforderungen an padagogische Fachkrafte

zu dessen sensitiv responsiver Gestaltung

- Bedurfnis nach Selbstbehauptung (Kind teilt
oder wechselt sich nicht gerne ab)

— Angebot attraktiver Spielmaterialien, welche
in groRerer Anzahl vorhanden sind (Dreyer,
2017, S. 152).

- Bediirfnis nach Integration in die Gruppe:

vorbereitete Umgebung/Materialauswahl nach
den Interessen und individuellen Bedirfnissen
des Kindes — ermoglicht vielfaltige Interakti-
onsanléasse (mit padagogischer Fachkraft, aber
auch anderen Kindern) (Dreyer, 2017, S. 155).

- Bedurfnis nach individueller Betreuung u.
gelungener Integration in die Gruppenaktivita-

ten/Peergruppe (wichtig fur Wohlergehen!)
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anderen zusammenzuarbeiten und zu kommu- - Bedirfnis nach Aufmerksamkeit der Be- - Bedurfnis nach sicherheitsgebenden Bezie-

nizieren — einfache Formen kooperativer zugspersonen fur eigene Interessen — Be- hungen — erfordert ein einflihlsames Verhalten

Kommunikation mittels Gesten (Tomasello, durfnis nach Austausch von Erfahrun- der padagogischen Fachkréfte, das gruppenbe-

2020, S. 157). gen/emotionalen Erlebnissen (Tomasello, zogen ausgerichtet ist (Niesel & Griebel, 2015,
2020, S. 160f). S. 88f).

- ab ca. 18 Monaten: Kind hilft gerne bei all-
taglichen Aktivitaten (Tischdecken, Abrdumen,

- Bedirfnis nach Emotionsregulati- - Bedirfnis nach Emotionsregulation u. Stress-
Saubermachen. ..) (Beller, 2016, S. 63f). g g

on/Stressbewaltigung durch Bezugspersonen bewaltigung bei negativen Gefiihlen wie Arger,

- ab ca. 18 Monaten: Kind imitiert Ges- — feinfiihliger Umgang mit negativen Ge- ~ Wut und Trauer (z.B. bei Trennung, Konflikten
ten/Mimik Erwachsener fiihlen (Bennen von Gefiihlen, Suchen von ~ mit anderen Kindern) durch Bezugsperson

- Kind fordert Erwachsene auf, mit ihm zu Grinden) (Becker-Stoll & Wertfein, 2020,  (Becker-Stoll & Wertfein, 2020, S. 578).
spielen (z.B. Antippen/Ziehen an Kleidung, S. 578).

aufforderndes Anbieten von Spielzeug...)

- Ende des 2. Lebensjahres: vermehrte Kon-
taktaufnahme zu Gleichaltrigen, Vorliebe fur
ein oder mehrere Kinder, Interaktionsangebote
(Beller, 2016, S. 74).

- Ende des 2. Lebensjahres: Auftreten aggres-
siven Verhaltens gegenuber anderen, um eige-
ne Ziele durchzusetzen (negative Gefuihle wie
Arger, Neid, Wut, Eifersucht) (Becker-Stoll &
Wertfein, 2020, S. 578).

Quelle: eigene Darstellung Seite 19



kindliche Entwicklung im 2. Lebensjahr

- Emotionen
wie Interesse/Erregung, Freude, Arger, Trauer,
Furcht oder Uberraschung entwickelt
(Holodynski & Oerter, 2018, S. 521).

- zunehmende Selbstregulation geringer emoti-
onaler Belastungen — Kinder sind jedoch
beim Erleben starker negativer Gefiihle auf
Bewaltigungshilfen angewiesen (Ko-
Regulation: gegenseitige Beeinflussung des
Verhaltens beider Partner) (Frohlich-Gildhoff,
2013, S. 45).

- Autonomiephase: Anzei-
chen von Trotzverhalten als h&ufige Reaktion
auf Verbote/Regeln — Kind ist in der Lage,

daraus resultierende kindliche Bedurfnisse

im 2. Lebensjahr

- Bedurfnis nach Regulation von auf3en bei
starken emotionalen Belastungen (Frohlich-
Gildhoff, 2013, S. 45).

- Bediirfnis nach Autonomie und Selbst-
wirksamkeitserleben — Kind mochte Win-
sche und Interessen ausleben, eigene Erfah-
rungen sammeln, Neues entdecken

(Elsner & Pauen, 2018, S. 187f).

- Interesse an verschiedenen Objekten und
Auseinandersetzung damit — wahrenddes-
sen Bedurfnis nach Interaktion mit Bezugs-
person (Verfolgung eines gemeinsamen
Handlungszieles, Kooperation)

(Haase & Heckhausen, 2018, S. 497).

kindliche Bedurfnisse im 2. Lebensjahr
wahrend des Eingewdhnungsprozesses &
Anforderungen an padagogische Fachkrafte

zu dessen sensitiv responsiver Gestaltung

- Kind erlebt z.B. bei Trennung starke emotio-
nale Belastung und negative Gefiihle (Stress,
Anspannung, Ubererregung) — Bindungsver-
haltenssystem wird aktiviert: Bedurfnis nach
Néhe, Emotionsregulation, Stressbewaltigung,
Beruhigung und Bindung

- Bediirfnis nach sicherer Basis, von der aus
Bedurfnis nach Exploration befriedigt wird:
Entdeckung des Umfeldes, Sammeln eigener
Erfahrungen, Winschen/Interessen nachgehen
— Kind braucht dabei emotionale Unterstut-
zung (z.B. soziale Riickversicherung)
(Becker-Stoll & Wertfein, 2020, S. 578).

- BedUrfnis, dass eigene Signale (z.B. Weinen
nach Trennung) wahr- und ernst genommen

werden — Partizipation am Eingew6hnungs-
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eigene Winsche und Interessen zu vertreten: - Bedurfnis nach Sicherheit, Struktur und prozess (Kind entscheidet Gber Dauer!) (van

Entstehung eines Selbstwirksamkeitsgefihls Orientierung (z.B. im Tagesablauf durch Dieken, 2012, S. 26f). — angemessener Um-
— Kind erféhrt, dass es eigenes Verhalten Rituale, wiederkehrende Ereignisse) gang mit Gefiihlen des Kindes (,,du bist 0.k.,
steuern und kontrollieren kann — wird dies — Vorhersagbarkeit von Abldufen auch wenn du wiitend bist*) (Wertfein, 2014, S.
verhindert, folgen Frustrationen, welche sich in - Bedirfnis nach ausgewogenem Wechsel 47).

Trotzreaktionen duRern (Kind verfugt noch zwischen Ruhe und Aktivitat (Dreyer, 2017,

nicht tiber ausreichende emotionale Selbstregu- S. 142f). = (Ealliifls AEGCH ST @i, WEi elEn Uit Ol

. entierung z.B. durch wiederkehrende Ereignisse
lation!)

(Elsner & Pauen, 2018, S. 187f). im Tagesablauf, Ritualen, Regeln, Signalen

(z.B. Morgenkreis, Aufraumlied)

- Wirksamkeitsstreben auf Basis zvweier - gleichzeitig aber auch Bedurfnis nach Berlck-

Grundmotive: Motiv, Objekte zu beeinflussen SIC g e el B [Rpailes, e2is

. . . von Vorlieben/Interessen — ausgewogener
und Motiv, mit anderen Menschen zu inter- g g

agieren (Haase & Heckhausen, 2018, S. 496) Wechsel zwischen Ruhe und Aktivitéat (Dreyer,

2017, S. 142f).

= WEIER AU Ve EEelinnses Uil el - Bediirfnis nach Struktur und Orientierung:
len wie Zuneigung, Arger, Eifersucht (weinen,
offene Aggression, lacheln...) (Beller, 2016, S.

74).

z.B. durch klar strukturierte Raume/ Aktivitats-
bereiche, Aufbewahrung von Materialien im-
mer am selben Ort, Fotos von Gegenstanden,
welche sich in Kisten befinden, Rituale, Regeln
usw. (Dreyer, 2017, S. 152).

Quelle: eigene Darstellung
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kindliche Entwicklung im 2. Lebensjahr

- wahrend der ersten drei Lebensjahre: zuneh-
mend komplexeres Bindungsverhalten (weitere
Ausdifferenzierung einfach strukturierter Ver-
haltensmuster wie Weinen, N&he-Suchen, An-
klammern)

- 6-12 Monate: Phase der ,,ausgepréigten Bin-
dung* — Kind versucht Nahe zu bestimmten
Personen durch Fortbewegung, Signale und
Kommunikation aufrechtzuerhalten — Kind
zeigt scharf definierte Bindung an bevorzugte
Bindungsperson (i.d.R. Mutter), Fremdenangst
gegeniiber anderen Personen

- ab 12. Monat: Phase der ,,zielkorrigierten
Partnerschaft — Kind entwickelt Fahigkeit,
Ziele und Wiinsche anderer Personen zu ver-

stehen und von eigenen zu unterscheiden, ver-

Tabelle 5: Bindungsentwicklung

daraus resultierende kindliche Bedurfnisse

im 2. Lebensjahr

- Bedurfnis nach Bindung: Zuwen-
dung/Nahe/Sicherheit — nach Befriedigung
dieses Grundbedurfnisses eher Bedurfnis
nach Autonomie und Kompetenzerleben im
Vordergrund

- wenn Bindungsbedurfnis befriedigt ist,
wird Bedurfnis nach Exploration aktiviert
— Bindungsverhalten tritt bei Bedirfnissen
wie Hunger, Durst, Mudigkeit, Angst,
Fremdheit und Uberreizung auf (Becker-
Stoll & Wertfein, 2020, S. 574f).

- genligend Zeit zum Aufbau neuer Bindun-
gen/Beziehungen (z.B. zur padagogischen
Fachkraft)

— erfordert feinfuhliges Pflegeverhalten

kindliche Bedurfnisse im 2. Lebensjahr
wahrend des Eingewdhnungsprozesses &
Anforderungen an padagogische Fachkrafte

zu dessen sensitiv responsiver Gestaltung

siehe Tabelle 4: emotionale Entwicklung, S. 19f
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sucht diese und eigene Ziele miteinander zu (Niesel & Griebel, 2015, S. 96).
vereinbaren (Becker-Stoll & Wertfein, 2020, S.
574).

- Zusammenhang von Bindungs-und Explora-
tionsverhalten: Aktivierung des Explorations-
verhaltens in sicheren Situationen und Aktivie-
rung des Bindungsverhaltens in unvertrau-
ten/angstlichen Situationen (Elsner & Pauen,
2018, S. 184f).

Quelle: eigene Darstellung
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3.3. Rolle und Aufgaben der padagogischen Fachkraft

Ausgehend von den bereits dargestellten Entwicklungsthemen bzw. —aufgaben eines Kin-
des im zweiten Lebensjahr und den daraus resultierenden Bedurfnissen ergeben sich fur
padagogische Fachkrafte einige fachliche Kompetenzen, die fir die Arbeit mit Krippen-
kindern, insbesondere wahrend deren Eingewohnung, eine grolRe Bedeutung einnehmen

und im Folgenden erlautert werden sollen.

Beziehungsaufbau und -gestaltung

»Nach Schifer (2011) besteht der Kern professioneller frithpadagogischer Kompetenz darin, das
Kind [...] entwicklungsforderlich bei der Bearbeitung und Bewéltigung seiner Aufgaben zu be-
gleiten, es in seinen Selbstbildungspotenzialen zu unterstiitzen und ihm zugleich auf einer inter-
aktiv-kommunikativen, sachlichen und strukturellen Ebene Potenziale im Sinne von Erfah-
rungshorizonten anzubieten (Viernickel et al., 2011, S. 39).

Hierzu missen sich padagogische Fachkrafte, vor allem im Eingew6hnungsprozess, zu-
nachst mit den individuellen Entwicklungsthemen und -bedirfnissen des Kindes auseinan-
dersetzen und darauf einstellen, wobei vor allem die professionelle Interaktions- und Be-
ziehungsgestaltung im Vordergrund steht. So finden friihe Bildungsprozesse von Kindern
insbesondere in Verbindung mit sicheren sozialen Beziehungen statt, welche sich durch
einen feinfiihligen und assistierenden Umgang mit dem Kind duf3ern und so das Fundament
flr die sozial-emotionale Entwicklung des Kindes bilden (Viernickel et al., 2011, S. 39).
Im Zusammenhang mit dem Aufbau einer sicheren sozialen Beziehung zum Kind ist hier-
bei auch die sensitive Responsivitét als zentrale Kernkompetenz péddagogischer Fachkrafte
zu nennen. Diese umfasst im Allgemeinen das Erkennen kindlicher Signale und Bedrfnis-
se, sowie die angemessene und prompte Reaktion darauf, was bereits im Kapitel 2.3 naher
erlautert wurde. In Verbindung mit sensitiv responsivem Verhalten padagogischer Fach-
krafte ist zudem deren Féhigkeit zur Empathie hervorzuheben. Diese duf3ert sich vor allem
durch das Hineinversetzen in die Perspektive des Kindes, um daraus seine verbalen und
non-verbalen Ausdruckssignale richtig deuten und feinfiihlig darauf reagieren zu kénnen
(Viernickel et al., 2011, S. 45).

Gerade fir den Beziehungsaufbau zwischen Kind und p&dagogischer Fachkraft wéhrend
der Eingewohnung ist grundlegend zu beachten, dass das Tempo und MaR des Bezie-
hungsaufbaus immer das Kind selbst bestimmt. Daher ist es wichtig, dass die paddagogische
Fachkraft zwar présent ist, das Kind aber zu nichts drangt (Dreyer, 2017, S. 49). Bedeut-
sam flr einen gelungenen Beziehungsaufbau ist zudem das Kennen und Beachten von Ei-

genheiten und Gewohnheiten des Kindes. Wenn die padagogische Fachkraft das Kind in
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seinen Eigenheiten beriicksichtigt und seine Signale kennt sowie angemessen darauf ein-
geht, fuhlt es sich angenommen und respektiert. Gerade in der Eingewthnung kann das
Aufgreifen individueller Vorlieben, Interessen oder gewohnlicher Handlungen aus dem
familidren Umfeld ein wichtiger Ankerpunkt sein, welcher dem Kind in der neuen Umge-
bung die nétige Sicherheit vermittelt (Neher et al., 2019, S. 14f). ,,Fiir Sicherheit und Ver-
lasslichkeit in der Beziehung zwischen [padagogischer] Fachkraft und Kind ist es [aul3er-
dem] wichtig, dass Kinder Regeln sowohl des Miteinanders zwischen [pé&dagogischer]
Fachkraft und Kind als auch Regeln des tidglichen Zusammenlebens in der Kita kennen*
(Neher et al., 2019, S. 15). Regeln bieten dem Kind nicht nur einen festen Orientierungs-
rahmen, sondern tragen auch zu einer Sicherheit fiir das eigene Handeln und Verhalten
sowie das der anderen bei. Dies stellt zudem eine wichtige VVoraussetzung fir die soziale
Entwicklung des Kindes dar, da Regeln in Spielsituationen aber auch Auseinandersetzun-
gen mit anderen Kindern entwickelt und ausgetestet werden (Neher et al., 2019, S. 15)

(vgl. Tabelle 3: soziale Entwicklung).

Explorationsunterstiitzung & Assistenz

Das beschriebene sensitiv responsive Verhalten meint nicht fir jede kindliche Altersstufe
dasselbe. Bei Kindern im zweiten Lebensjahr treten im Zuge seiner Entwicklungsthemen
vor allem die Bedirfnisse nach Exploration und Autonomie in den Vordergrund (vgl. Ta-
belle 1: motorische Entwicklung und Tabelle 4: emotionale Entwicklung). In dieser Phase
aufert sich ein angemessenes feinfuhliges Verhalten der padagogischen Fachkraft vor al-
lem dadurch, dass sie die kindlichen Explorations- und Autonomiebestrebungen unterstiitzt
und dabei als sichere Basis fir das Kind agiert. Dies umfasst zum Einen eine bewusste
Zuruckhaltung der padagogischen Fachkraft und eine aufmerksame Beobachtung des Kin-
des, zum Anderen aber auch die Fahigkeit, dem Kind in den richtigen Zeitpunkten neue
Angebote und Impulse zu geben. Diese sollten im Sinne einer Herausforderung und Anre-
gung der Exploration an das aktuelle Kompetenzniveau des Kindes angepasst sein, um eine
Uberforderung des Kindes zu vermeiden (Viernickel et al., 2011, S. 45ff). Bei einer ange-
messenen Explorationsunterstiitzung von Kindern im zweiten Lebensjahr geht es vor allem
darum, ,.der Initiative des Kindes zu folgen, seine Ideen aufzugreifen und diese mit neuen
Ideen anzureichern. Dadurch bleiben Kinder dicht an ihrem Interesse und lernen dennoch
Neues kennen (Neher et al., 2019, S. 16). Lerngelegenheiten bieten sich fir Kinder hier-
bei vor allem in alltaglichen Tétigkeiten, wie z.B. beim Anziehen, beim Essen mit Besteck

oder bei Spielangeboten. Aufgabe der paddagogischen Fachkraft ist es dabei, das Kind bei
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mdoglichen Riickschldgen zu ermutigen und sich tber gelungene Handlungen gemeinsam
mit dem Kind zu freuen (Neher et al., 2019, S. 16).

Kommunikation & Interaktion

Zuganglichkeit, Aufmerksamkeit, Interesse und Involviertheit sind Merkmale zugewandter
Interaktionsgestaltung. Bei sehr jungen Kindern bedeutet das, dass sich die [padagogische]
Fachkraft dem Kind tatsdchlich korperlich zuwendet, d.h. sich in seine Ndhe und ,auf Augen-
hohe® begibt [...], das Gesicht und die Korpervorderseite dem Kind zuwendet™ (Neher et al.,
2019, S. 14).

Einerseits konnen die Signale des Kindes so leichter wahrgenommen und gedeutet werden,
andererseits kann so auch das Kind die Signale und Ansprachen der padagogischen Fach-
kraft besser verstehen. Auch der Einsatz entsprechender Mimik und Gestik kann das Kind
dabei unterstltzen, Aussagen der paddagogischen Fachkraft besser nachvollziehen zu kon-
nen. Eine sensible Wahrnehmung eigener Bewegungsabléufe, aber auch die der Kinder
sowie deren Mimik und Gestik sind eine grundlegende Voraussetzung flr einen unterstit-
zenden und angemessenen Einsatz nonverbaler Kommunikation. So kann die paddagogische
Fachkraft z.B. den Ful3 des Kindes mit der Aufforderung ihn kurz anzuheben beriihren, um
anschlieRend die Socke Uberzuziehen. Beim Einsatz nonverbaler Kommunikation, und
damit des Korpers, gehort es zum professionellen Handeln den individuellen Korperbe-
reich des Kindes sowie seine personlichen Grenzen zu schiitzen. Hierbei kann ein kurzer
Blickkontakt oder auch ein aktives Nachfragen vor einer Beriihrung sicherstellen, dass
diese fur das Kind auch in Ordnung ist. Dadurch kann es sich ebenfalls auf den Kérperkon-
takt einstellen, wodurch ihm wiederrum Sicherheit vermittelt wird. Um dem Kind vor al-
lem in seiner Eingewdhnung Sicherheit zu geben, ist auRerdem darauf zu achten, das eige-
ne Handeln anzukundigen und sprachlich zu begleiten. Dadurch wird dieses fiir das Kind
vorhersehbar und nachvollziehbar, es weil} was geschieht und was es zu erwarten hat. (Ne-
her et al., 2019, S. 14f).

Neben der sprachlichen Begleitung des eigenen Tuns sollten auch die kindlichen Aktivité-
ten versprachlicht werden, was auch als paralleles Sprechen bezeichnet wird. Im Dialog
mit dem Kind ist dann darauf zu achten, diesen angemessen auf den kindlichen Aufmerk-
samkeitsfokus abzustimmen. Die sprachliche Begleitung der padagogischen Fachkraft
muss sich also an dem orientieren, was das Kind gerade tut, wo es hinsieht oder hinzeigt.
Wichtig ist hierbei vor allem die genaue Abschédtzung wie viel in der jeweiligen Situation
gesprochen werden sollte. Gerade dann, wenn die Beschéftigung des Kindes seine ganze

Aufmerksamkeit erfordert, sollte die Konzentration des Kindes nicht durch das Sprechen
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der padagogischen Fachkraft gestort werden (Gutknecht, 2015b, S. 57). Eine weitere Form
der Kommunikation ist das Singen, das sich vor allem in stressvollen Situationen, wie der
Eingewdhnung, gut fur die Reduktion von Stress eignet. Bei der Auswahl des Liedes ist
darauf zu achten, dass es der aktuellen Stimmung des Kindes entspricht und diese wieder-
spiegelt. So helfen vor allem beschwingte Lieder in einem maRigen Tempo unruhigen
Kindern dabei, sich beim Ankommen in der Einrichtung emotional zu regulieren. Zudem
verhelfen vielfaltige Sprach- und Stimm-Spiele dem Kind zur Erkundung unterschiedlicher
Rhythmen, Klangfarben und Lautstarken. Dadurch kann es ebenfalls einen Weg zur Spra-

che sowie zu seinen Stimmungen und Emotionen finden (Gutknecht, 2015b, S. 58f).

Emotionsrequlation

Als weitere Kernkompetenz padagogischer Fachkrafte in der Arbeit mit Kindern bis drei
Jahren ist die Emotionsregulation zu nennen. Kinder entwickeln bereits schon sehr friih
nach ihrer Geburt verschiedene Emotionen wie Furcht, Schreck, Interesse oder Erregung,
welche sich mit zunehmendem Alter vielfaltig ausdifferenzieren (vgl. Tabelle 4: emotiona-
le Entwicklung). Der Ausdruck dieser Gefuihle kann von Kind zu Kind sehr vielseitig sein.
Bedeutsam ist in jedem Fall kindliche Emotionen zuzulassen, um sie angemessen ausdri-
cken und regulieren zu kénnen. Die zentrale Aufgabe der paddagogischen Fachkraft ist es
hierbei, dem Kind mitfihlend ihre Aufmerksamkeit und Unterstiitzung zu signalisieren.
Durch das Spiegeln und Benennen der kindlichen Emotionen zeigt die padagogische Fach-
kraft dem Kind wie es ihm gerade geht. Dies kann sowohl durch eine nachahmende, tber-
deutliche Mimik und Gestik oder auch ein klares Bezeichnen des Gefiihls geschehen.
Durch dieses gemeinsame Nachsptiren der kindlichen Emotionen kdnnen Missverstandnis-
se sowie Fehlinterpretationen oder -bezeichnungen seitens der paddagogischen Fachkrafte
vermieden werden. Das Kind wird so darin unterstiitzt seine vielféltigen Gefiihle zuneh-
mend einschétzen und benennen zu kdnnen (Neher et al., 2019, S. 15f). ,,Das [Benennen
und] Differenzieren der Emotionen ist auch deswegen von Bedeutung, weil viele Gefiihle
mit ahnlichen psycho-physiologischen Zustanden verbunden sind: So sind sowohl Angst,
als auch Wut mit erhéhtem Herzschlag, verandertem Hautwiderstand, erhéhtem Muskelto-
nus etc. gekoppelt — Kinder missen lernen, dass und wie diese zunéchst ahnlich erschei-
nenden physiologischen Zustdnde mit unterschiedlichen Gefiihlen verbunden sind* (Froh-
lich-Gildhoff, 2013, S. 48).

Mit zunehmendem Alter bildet sich die Selbstregulation geringer emotionaler Belastungen

von Kindern immer weiter aus. Beim Erleben starker negativer Gefiihle, wie sie z.B. auch
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wahrend der Eingewdhnung in Trennungssituationen auftreten kénnen, sind Kinder jedoch
noch immer auf Bewaltigungshilfen und die Regulation ihrer Emotionen durch ihre Be-
zugspersonen angewiesen (Frohlich-Gildhoff, 2013, S. 45). ,,Kinder, die durch ihre Be-
zugspersonen eine kontinuierliche, feinfihlige Hilfe beim Umgang mit ihren starken nega-
tiven Emotionen bekommen, lernen schneller und besser, sich selbst zu beruhigen und mit
ihren Gefiihlen allmédhlich selber klarzukommen* (Becker-Stoll & Wertfein, 2020, S. 578).

Raumgestaltung & Materialauswahl

Weiterhin sind auch Anregungen von auf3en durch eine sorgfaltige Organisation, Auswahl
und Vorbereitung angemessener Raumlichkeiten und Spielmaterialien von grofRer Bedeu-
tung fur die positive kindliche Entwicklung in der Einrichtung (Viernickel et al., 2011, S.
40).
Hierzu zéhlt vorrangig ,,die durchdachte Gestaltung von Rdumen im Sinne einer vorbereiteten
Umgebung, die Bereitstellung entwicklungsangemessenen und inspirierenden Materials fir
Spiel, Exploration und gestaltenden Ausdruck [...], orientiert an grundlegenden Entwicklungs-

meilensteinen und -themen sowie an den individuellen Bedirfnissen, Interessen und Féhigkeiten
des einzelnen Kindes [...]* (Viernickel et al., 2011, S. 145).

Gerade fur Kinder im zweiten Lebensjahr, deren Explorationsbedirfnis immer weiter in
den Vordergrund tritt, sollte der Raum so gestaltet sein, dass er durch vielfaltige Anregun-
gen zur aktiven Auseinandersetzung und Erkundung anregt. Dies befriedigt zudem das
zentrale kindliche Bedurfnis nach Autonomie und Selbstwirksamkeit in diesem Entwick-
lungsalter (vgl. Tabelle 1: motorische Entwicklung). AuRerdem sollte aber auch das Be-
durfnis nach Sicherheit und Geborgenheit, sowie die notwendige Balance zwischen Ruhe
und Aktivitat in der Raumgestaltung berlcksichtigt werden. Hier bietet sich die Einrich-
tung von Rickzugsmadglichkeiten, wie z.B. kleinen Nischen oder Kuschelecken an, zu de-
nen sich die Kinder jederzeit begeben kdnnen und dadurch Gelegenheiten zum Ausruhen,
Alleinsein oder stillen Beobachten erhalten (Dreyer, 2017, S. 145ff).

Bei der Auswahl und dem Angebot von Spielmaterialien ist darauf zu achten, dass diese
einen hohen Aufforderungscharakter haben und fur die Kinder gut erreichbar sind, wofir
sich vor allem offene Regale auf Augenhdhe der Kinder anbieten. Entwicklungsangemes-
sene Spielmaterialien fir Kinder im zweiten Lebensjahr kdnnen z.B. verschiedene Bewe-
gungsspielzeuge, Musikinstrumente, Rollenspielrequisiten sowie nach individuellen Inte-
ressen bzw. Themen ausgewahlte Bucher und Puzzles sein. Aullerdem bieten sich auch
Alltags- und Gebrauchsgegenstande, wie z.B. Becher, Schusseln, Loffel und Naturmateria-

lien zum ausgiebigen Explorieren an. Da bei Kindern in diesem Alter auch das Bediirfnis
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nach Selbstbehauptung zu beobachten ist und sie im Zuge ihrer Entwicklung noch nicht
sehr gut mit anderen teilen kénnen (vgl. Tabelle 3: soziale Entwicklung), sollten attraktive
Materialien in groRerer Anzahl vorhanden sein, um unnotige Konflikte zu vermeiden.
Dennoch ist darauf zu achten, die Kinder nicht mit Material zu Uberh&ufen, sondern statt-
dessen eine (berschaubare angemessene Auswahl anzubieten. Wichtig ist zudem die
Spielmaterialien immer am selben Ort aufzubewahren, da dies gerade Kindern in der Ein-
gewoOhnung Struktur und Orientierung bietet. Hierbei kann z.B. auch das Anbringen von
Fotos der Gegenstande helfen, welche sich in geschlossenen Bereichen befinden. So er-
kennen die Kinder sofort, was sich hinter den jeweiligen Schubladen oder Tiren befindet
(Dreyer, 2017, S. 152ff).

Auch im Hinblick auf die Funktionalitdt der Rdume, sowie die Gesundheit der padagogi-
schen Fachkréfte, sollte auf eine sorgfaltige Gestaltung der rdumlichen und materialen Be-
dingungen geachtet werden. Gut gestaltete und funktional ausgestattete Rdume wirken
nicht nur auf Kinder offen und einladend, sondern tragen vor allem auch dazu bei, dass
sich padagogische Fachkrafte wohl fihlen und dadurch ihre fachlichen Aufgaben gut be-
waltigen konnen, was sich wiederrum positiv auf die unmittelbare Arbeit mit den Kindern
auswirkt (Viernickel et al., 2011, S. 145). Zuletzt sollte darauf geachtet werden, dass im
Eingewdhnungsprozess keinerlei groBere Veranderungen, Umbauten oder Renovierungen
des Raumes oder der Einrichtung vorgenommen werden. Dies stellt im jedem Fall eine
Storung der Eingewohnung dar, da solche Veranderungen fir das Kind in seinem Einge-

wohnungsprozess nicht nachvollziehbar sind (Dreyer, 2017, S. 155).

Erkennen von kindlichen Ausdrucksformen

Zuletzt zahlt auch eine geschulte Wahrnehmung des Korperausdrucks eines Kindes zu den
Aufgaben der padagogischen Fachkraft (Gutknecht, 2015b, S. 53). ,,Es sind gerade die
non-verbalen, mimisch-gestischen, korperlich-performativen Ausdrucksformen, die Kinder
in die Interaktion mit Erwachsenen einbringen und die einer besonderen Wahrnehmungs-
und Deutungssensibilitit der [pddagogischen] Fachkrifte bediirfen” (Viernickel et al.,
2011, S. 43). Das angemessene Erkennen solcher kérperlichen und emotionalen Aus-
drucksformen erleichtert es paddagogischen Fachkraften zudem richtig einzuschéatzen, wel-
che Impulse und Antworten in der jeweiligen Situation angebracht sind (Gutknecht, 2015b,
S. 53f). Um diese haufig schwer zu deutenden kindlichen Ausdrucksformen eher einordnen

zu konnen, soll im Folgenden ein Exkurs zum ,,Dresdner Modell zum Wohlbefinden der
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Jingsten“ erfolgen. Hierbei geht es um sogenannte Feinzeichen, wodurch Kinder ihr

Wohlbefinden, Stress oder Belastung ausdriicken.
3.4 Exkurs zum ,,Dresdner Modell zum Wohlbefinden der Jiingsten“

,»Die Entwicklung eines Kindes hingt unmittelbar mit seinem Wohlbefinden zusammen:
Fuhlt sich ein Kind wohl, ist es bereit, sich zu entwickeln und es ist offen fur Anregungen
oder Impulse von aufRen. Fihlt sich ein Kind unwohl, ist seine Entwicklungsféhigkeit blo-
ckiert, Reize von auflen konnen es Uberfordern oder Stress verursachen* (Neher et al.,
2019, S. 5). Eine Entwicklung des Kindes ist also nur dann moglich, wenn sein Wohlbe-
finden gewahrleistet und es dadurch in der Lage ist, gegeniiber seiner Umwelt offen und
interessiert zu sein. Deshalb ist es zunédchst wichtig, sich mit der Bedeutung des Begriffs
»Wohlbefinden auseinanderzusetzen. Deci und Ryan (1993, hier zitiert nach Neher et al.,
2019) definieren Wohlbefinden tber die Befriedigung sozialer Bedirfnisse, wovon ab-
hangt, ob sich die Person bestmdglich entwickeln kann. Mit sozialen Bedrfnissen ist hier
das Bedurfnis nach Autonomie, Eingebundenheit und Kompetenz bzw. Selbstwirksamkeit
gemeint, welche ebenfalls in den vorangegangenen tabellarischen Darstellungen der ver-
schiedenen kindlichen Entwicklungsbereiche zu finden sind (siehe: Tabellen 1-5). Die Vo-
raussetzung fir die personliche Entwicklung eines Menschen bildet also die Befriedigung
dieser Bedurfnisse. Besonders junge Kinder sind dabei auf die Bereitstellung geeigneter
Bedingungen durch ihre Umwelt angewiesen. Auch wenn Kinder durch eigene Ressourcen
bereits friih in der Lage sind, selbst fir ihr Wohlbefinden zu sorgen, benétigen sie aber vor
allem beim Erleben eines Ungleichgewichts zwischen Anforderungen und eigenen Bewal-
tigungsmaglichkeiten, also in Belastungssituationen, noch Unterstiitzung von auflen (Neher
etal., 2019, S. 5). ,,Ein gutes Balanceverhéltnis zwischen Herausforderungen und Regulie-
rungsmoglichkeiten ist demnach die Voraussetzung fir das Wohlbefinden eines Kindes*
(Dodge et al., 2012, hier zitiert nach Neher et al., 2019, S. 5).

Um genau einschétzen zu kdnnen, wann sich ein Kind nun entweder wohlfthlt und Ent-
wicklungsanregungen von aufRen ben6tigt oder belastet ist und dann eher Unterstltzung zur
Regulation dieser Belastung braucht, missen kindliche Hinweise und Signale fiir solche
konkreten Entwicklungs- oder Stressmomente richtig erkannt werden. Hierfir bietet das
,Dresdner Modell zum Wohlbefinden der Jiingsten* ein padagogisches Instrument, wo-
durch bestmdglich und prézise auf die kindlichen Bedirfnisse eingegangen werden kann
(Neher et al., 2019, S. 5). Dieses Modell befasst sich mit der Qualitatsentwicklung padago-

gischer Praxis in der Arbeit mit Kindern bis drei Jahren. Es entstand in einem dreijdhrigen
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Praxis- und Entwicklungsprojekt, welches im Auftrag des Eigenbetriebs Kindertagesein-
richtung der Stadt Dresden vom Zentrum fiir Forschung, Weiterbildung und Beratung der
Evangelischen Hochschule Dresden entwickelt und durchgefuhrt wurde. Bei der Entwick-
lung und Durchfiihrung des Projektes waren zahlreiche wissenschaftliche Mitarbeiter, For-
scher, Wissenschaftler sowie padagogische Fachkréfte aus verschiedenen Dresdner Kin-
dertageseinrichtungen beteiligt, die ihre jeweiligen fachlichen Expertisen einbrachten. Das
Instrument zur Einschédtzung kindlichen Empfindens bildet einen Teil des Dresdner Mo-
dells ab, welcher fiur dieses von zentraler Bedeutung ist. Grundlage dieses Instruments sind
die kindlichen Feinzeichen als Signale fir das Wohlbefinden oder die Belastung eines
Kindes, auf welche im Folgenden né&her eingegangen werden soll (Zill-Sahm & Kalicki,
2019, S. 5).

,Ob ein junges Kind sich wohl fuhlt, belastet ist oder sich in einem Zustand dazwischen
befindet, teilt es seiner Umwelt vor allem nonverbal mit korperlichen Zeichen mit* (Neher
et al., 2019, S. 6). So gibt es eindeutige Zeichen, die fir das Wohlbefinden des Kindes
sprechen (z.B. Lachen) oder eine Belastung ausdriicken (z.B. Weinen). Weiterhin kann
sich das Kind aber auch in einem Zwischenzustand befinden, in welchem es sich weder
wohlfuhlt noch stark belastet ist. Es versucht dann sich selbst zu regulieren und wieder in
einen positiven Zustand zu finden, wobei es haufig Hilfe von aufien bedarf. Um dem Kind
eine Unterstutzung bei seiner Regulation bieten zu kénnen, muss ein solcher Zwischenzu-
stand aber zundchst einmal erkannt werden. Dies geschieht durch das Wahrnehmen und
Ablesen von kindlichen Feinzeichen, welche sich vier verschiedenen Verhaltenssystemen
zuordnen lassen. Das autonome physiologische System umfasst die Atmung, Temperatur
und das Nervensystem. Das motorische System bezieht sich auf die Muskeln und Bewe-
gungen des Kindes, durch die An- und Entspannung des Kdorpers sichtbar werden. Das
System der Schlaf- und Wachzustande schlie3t die Wachheit, Konzentration und Bewusst-
heit des Kindes ein. Das System der Kommunikation und Interaktion beschreibt zuletzt die
kindliche Mimik, Gestik sowie die Interaktionen. Durch den Zusammenhang aller vier
Systeme, bedeutet eine Verdnderung in einem System h&ufig auch eine Verénderung der
anderen Systeme (Neher et al., 2019, S. 6). ,,Ist ein Kind zum Beispiel miide (System der
Schlaf- und Wachzustinde), reibt es sich die Augen [...] (System der Kommunikation und
Interaktion), es verlangsamt seine Bewegungen (motorisches System) und beginnt flach zu

atmen (autonomes physiologisches System)“ (Neher et al., 2019, S. 6).

Im Folgenden sind verschiedenste Feinzeichen, welche auf den unterschiedlichen Verhal-
tenssystemen zu beobachten sind, in einer ubersichtlichen Darstellung zusammengefasst.
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Die Tabelle stellt eine Sammlung von Feinzeichen auf Basis des ,,Dresdner Modells zum
Wohlbefinden der Jiingsten™ (Neher et al., 2019, S. 6ff) dar. Erginzt wurde diese durch
weitere Feinzeichen, die in einem Fachbeitrag von Gutknecht (2015b) ebenfalls in einer
Tabelle dargestellt werden (S. 54). Die folgende Tabelle stellt lediglich eine Ubersicht dar

und kann jederzeit erganzt oder erweitert werden.
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Tabelle 6: Feinzeichen fur Offenheit/Wohlbefinden, Stress/Regulation und Belastung auf unterschiedlichen Verhaltenssystemen

Verhaltenssystem

Feinzeichen fur Offen-
heit/Wohlbefinden

Feinzeichen fur Belastung

autonomes physiologisches

System

gleichméRige Atmung

ungleichmafige Atmung

Anhalten von Atem, gepresste

Atmung, Kind hat Atem-Aussetzer

sehr blasse, hochrote oder

marmorierte Haut

Fieber, Schweil3bildung

— ,.emotionales Schwitzen‘

motorisches

System

weiche, gleichmaliige Bewegungen

verlorenes/orientierungsloses Umher-

wandern im Raum

hektische, abgehackte oder erstarrte

Bewegungen

entspannter Muskeltonus

leicht angespannter Muskeltonus,
Ballen der Fauste, Hand im Mund,

Daumenlutschen

stark angespannter oder sehr schlaffer

Muskeltonus

interessiert an Umwelt, aktives
Spielen, Untersuchen/Ausprobieren

von Materialien

Betasten der Ohren, Hande dicht an
Kopf, Spielen mit eigenen Haaren,

Abstiitzen des Kopfes

Arme dicht am Korper

Suchen und Geniefl’en von

Berthrungen

Zusammenzucken bei Berlhrungen,
Klammern an Kuscheltier/Schnuller/

Kleidung

verkrampfter Gesichtsausdruck
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System der Schlaf- und

Wachzustéande

konzentriertes ,,Stillspiel*
— Versunken im eigenen Tun,

Spielgeréusche, evtl. rote Wangen

Beobachtung und Nachahmung von

anderen Kindern/Erwachsenen

Kind wirkt orientiert/sicher und
weil3, was von ihm erwartet wird
(Selbststandiges Handeln)

Kind wirkt mide,

Weinen

Kind zieht sich zurick,

Verkriechen/Verstecken im Raum

System der Kommunikation

und Interaktion

Spielen mit padagogischer Fachkraft
oder anderen Kindern

— Spielinitiative geht vom Kind aus

Suchen von Nahe, Ausstrecken der
Arme (Kind sucht nach Unterstlitzung

zur Regulation)

Kind ist nicht ansprechbar,

teilnahmslos, unzugénglich

Interesse an Umwelt — Exploration,
Beobachtung, Aufnahme von Blick-
und Korperkontakt, Plappern und

Ansprechen von anderen

Abwenden des Blicks, Blinzeln oder

kurzes SchlieRen/Reiben der Augen

Starren, Kind wirkt apathisch

offene Augen,

evtl. leicht ge6ffneter Mund

Vermeidung des Kontakts zu anderen
Kindern, kaum Reaktion auf
Kontaktaufnahmen

Um sich schlagen, Treten,
sich winden, sich zu Boden werfen,

Abwehren von Hilfe
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Lacheln, Singen, Tonen,
Ausdriicken von Freude (Klatschen,

Jauchzen, Lachen)

ausdrucksloser, leerer

Gesichtsausdruck

Vergraben des Gesichts in den Ar-
men, Wegdrehen des Kopfes, Kind

wirkt unruhig/nervos

aktives Suchen nach Hilfestellungen

Zerstoren von Gegenstéanden, Zeigen
von (auto-) aggressivem Verhalten,

Storen der anderen Kinder

Schreien/Quengeln/Weinen/Larmen,
Bitten um Hilfe durch
Laute und Zeigegesten

Quelle: eigene Darstellung auf Basis des ,,Dresdner Modells zum Wohlbefinden der Jiingsten* (Neher et al., 2019, S. 6ff) und weiterer Literatur (Gutknecht, 2015b, S. 54)
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4 Qualitatsmerkmale und Rahmenbedingungen wahrend der ersten drei Phasen des

Berliner Eingewohnungsmodells
4.1 Grundlagen des Modells

Das sogenannte Berliner Eingewdhnungsmodell nach Laewen, Andres und Hédervari-
Heller wurde in den 1980er Jahren vom infans-Institut entwickelt und ist damit in Deutsch-
land das élteste und meist verbreitete Konzept zur Eingewohnung von Kindern bis drei
Jahren. Die Basis des Konzeptes bilden die Erkenntnisse der Bindungsforschung, sowie
internationale Forschungsergebnisse zur Tagesbetreuung auBerhalb der Familie. Einfluss
fanden zudem auch eigene Forschungen der Autoren, Erfahrungen von Fachkraften sowie
ausfihrliche Videodokumentationen von Eingewohnungsprozessen in Kinderkrippen und

die daraus gewonnenen Erkenntnisse (Dreyer, 2017, S. 79).

Zentraler Bestandteil des Berliner Eingewohnungsmodells ist die Begleitung des Kindes
durch die Eltern. Wihrend des Ubergangs in die Institution soll dem Kind durch die Bin-
dung zu seinen Eltern die notige Sicherheit vermittelt werden, um eine positive Beziehung
zu einer padagogischen Fachkraft aufbauen zu kénnen. Dies stellt die wichtigste VVoraus-
setzung fir einen erfolgreichen Start des Kindes in die Einrichtung dar und tragt mafigeb-
lich zu weiteren gelingenden Bildungsprozessen in der Kinderkrippe bei. Besondere Be-
achtung gilt bei diesem Modell auch den unterschiedlichen Bindungsmustern, die die Kin-
der zu ihren Eltern aufgebaut haben. Ob und in welchem AusmaR ein Kind im Ubergangs-
prozess seine Eltern als sichere Basis annimmt, entscheidet tber eine kiirzere beziehungs-
weise langere Eingewohnungsdauer. Um eine sichere Beziehung zu einer padagogischen
Fachkraft aufbauen zu kénnen, benétigen Kinder nach diesem Modell etwa zwischen sechs
und vierzehn Tagen, in Einzelféllen aber auch bis zu drei Wochen. Wichtig ist hierbei aber,
dass die Kinder selbst tber das Tempo ihrer Eingewdhnung bestimmen und diese somit
immer ein individueller Prozess ist. So wird die Dauer des Eingewdhnungsprozesses bei-
spielsweise auch von dem Temperament, dem Verhalten und den Vorerfahrungen des Kin-
des beeinflusst (Dreyer, 2017, S. 79f). ,,Jede Entscheidung iiber Ablauf und Dauer der Ein-
gewohnungszeit muss als vorlaufig betrachtet werden und durch das Verhalten des Kindes
korrigierbar bleiben® (Dreyer, 2017, S. 80). Das Berliner Modell stellt somit eine Richtli-

nie dar, welche individuell auf jedes einzelne Kind abgestimmt werden muss.
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4.2 Umsetzung des Modells in der Praxis

,Fir eine erfolgreiche Bewiéltigung der Eingew6hnung nach diesem Modell, die am Wohl
des Kindes orientiert ist, ist die Kooperation aller Beteiligten notwendig* (Dreyer, 2017, S.
81). Das bedeutet zunéchst, dass die Eltern ausreichend Zeit fir den Eingewthnungspro-
zess ihres Kindes einplanen. Hierzu gehort auch ein rechtzeitiges Kennenlernen der pada-
gogischen Fachkraft, welche die Eingewohnung des Kindes Gbernimmt. Fir diese ist das
auch eine gute Mdglichkeit sich bereits im Vorfeld individuell auf die Familie und deren
Bedurfnisse einzustellen. Um wéhrend der Eingewthnung ein feinflihliges Reagieren auf
das Kind und dessen Familie durch die padagogische Fachkraft gewahrleisten zu kdnnen,
benotigt es ebenfalls die Unterstiitzung des gesamten Teams, welches sich wahrend dieser
Zeit um die anderen Kinder, Eltern, sowie organisatorische Dinge kimmert. Zu einer ge-
lungenen Eingew6hnung tragen weiterhin auch Leitungen und Trégervertretungen bei.
Diese sind fur geeignete Rahmenbedingungen verantwortlich, um beispielsweise eine ge-
staffelte Aufnahme von Kindern zu ermdglichen, sodass nicht mehr als ein Kind pro Wo-
che gleichzeitig mit anderen eingewohnt werden muss. Aullerdem sollte darauf geachtet
werden, dass wahrend und unmittelbar nach dem Eingew6hnungsprozess kein Urlaub ge-
nommen wird, um den Beziehungsaufbau zwischen Kind und pédagogischer Fachkraft
nicht zu unterbrechen (Dreyer, 2017, S. 81f).

Die praktische Umsetzung des Berliner Eingewdhnungsmodells umfasst insgesamt funf
Schritte bzw. Phasen. Im Folgenden wird aufgrund des begrenzten Umfangs dieser Arbeit
allerdings nur auf die VVorbereitungsphase, die Grundphase, welche die ersten drei Tage der

Eingewthnung umfasst, sowie den ersten Trennungsversuch eingegangen.
4.2.1 Die Vorbereitungsphase

Im ersten Schritt, der sogenannten Vorbereitungsphase, erhalten die Eltern von der péada-
gogischen Fachkraft rechtzeitig genaue Informationen zur Eingewdhnung ihres Kindes,
beispielsweise deren Dauer und Gestaltung. Dies findet in einem persdnlichen Gesprach
statt, in welchem auch gegenseitige Erwartungen, wichtige Fragen, sowie individuelle Be-
durfnisse des Kindes und der Familie geklart werden (Dreyer, 2017, S. 84). Wichtig ist
hierbei auch zu erwahnen, dass fur die Dauer der Eingew6hnung mindestens zwei bis vier
Wochen eingeplant werden sollten, in denen der begleitende Elternteil nicht berufstétig
sein kann. Auch anderweitige Planungen, wie beispielsweise ein Urlaub oder Umzug soll-
ten nicht in diese Zeit gelegt werden (Bethke et al., 2015, S. 64). Die Eltern sollten in die-

sem Gespréach in jedem Fall auch ein schriftlich formuliertes Eingewdhnungskonzept aus-
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gehandigt bekommen, sodass sie sich auch zu einem spateren Zeitpunkt noch einmal in
Ruhe mit den Inhalten auseinandersetzen kénnen. Fir organisatorische Fragen bieten sich
ein gesondertes Informationsblatt sowie eine Checkliste an, wo beispielsweise wichtige
mitzubringende Dinge fir den ersten Tag aufgelistet sind (van Dieken, 2012, S. 69f). Zu-
sétzlich sollte eine sorgféltige Dokumentation der weiteren Inhalte des Gespréachs erfolgen.
Hilfreich kann hier eine Art Fragebogen sein, in welchem die wichtigsten Informationen
uber das Kind abgefragt und gesammelt werden, um spater angemessen auf seine Bedurf-
nisse eingehen zu kénnen. Das Aufnahmegespréach bietet zudem die Gelegenheit fur die
Eltern, bereits im Vorfeld mogliche Unsicherheiten und Angste zu auRern. Hierdurch kann
die padagogische Fachkraft im weiteren Verlauf angemessener auf die Belange der Familie
eingehen, wodurch eine gute Basis fiir den gemeinsamen Start des EingewOhnungsprozes-
ses geschaffen wird. Ziel dieser wichtigen Phase ist somit vor allem der Aufbau einer ver-
trauensvollen Beziehung zwischen den Eltern und der padagogischen Fachkraft, was eine
der wichtigsten Grundlagen fur eine gelingende Eingewohnung darstellt (van Dieken,
2012, S. 33).

4.2.2 Die Grundphase

Der zweite Schritt umfasst eine Grundphase von drei Tagen, in welchen noch kein Tren-
nungsversuch unternommen wird. Im Laufe dieser Zeit verbringen das Kind und ein EI-
ternteil ungefahr ein bis zwei Stunden in der Einrichtung. Wahrend des ersten Tages ver-
halt sich die Bindungsperson eher passiv, beobachtet das Kind und steht ihm als sicherer
Rickzugsort zur Verfligung, wenn es deren Nahe sucht. Wichtig ist hierbei zum Einen, den
Erkundungsdrang des Kindes zu unterstiitzen, zum Anderen sollte das Kind aber nicht da-
zu gedrangt werden sich von seinem Elternteil zu entfernen. Die Bindungsperson sollte
zudem darauf achten, den Blickkontakt zu ihrem Kind zu halten und sich wéhrenddessen
nicht anderweitig, z.B. durch das Lesen einer Zeitschrift oder das Spielen mit anderen Kin-
dern, zu besché&ftigen. Dies wiirde dem Kind die Mdglichkeit nehmen sich beruhigt und

sicher mit seiner Umgebung auseinanderzusetzen zu kdnnen (Dreyer, 2017, S. 84f).

Die padagogische Fachkraft hat wahrend dieser Phase zunéchst die Aufgabe dem Elternteil
ein positives Geflihl zu vermitteln und mogliche Unsicherheiten zu vermindern. Hierzu
zahlt in jedem Fall auch eine freundliche BegriiBung der Eltern und des Kindes, um ein
Gefiihl des Willkommenseins und eine angenehme Atmosphdre zu schaffen. Eine weitere
Aufgabe der padagogischen Fachkraft ist in dieser Phase eine genaue Beobachtung der

Eltern-Kind-Interaktion, um daraus Folgerungen fir eine kiirzere bzw. langere Eingewoh-
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nungsdauer zu ziehen. So braucht ein Kind, das sich in den ersten Tagen sehr stark durch
Blick- und Kdrperkontakt an seiner Bindungsperson orientiert und eine grof3e Zuriickhal-
tung gegeniber der padagogischen Fachkraft zeigt, haufig eine langere Eingewtdhnungs-
zeit. Kinder, die schon in den ersten Tagen sehr selbststdndig wirken und in irritierenden
Situationen eine Kontaktaufnahme zu den Eltern eher vermeiden, benétigen meist eine
kirzere Eingewohnungszeit. Die padagogische Fachkraft nimmt am ersten Tag aulerdem
vorsichtig Kontakt mit dem Kind auf, indem sie beispielsweise Spielangebote macht oder
sich am Spiel des Kindes beteiligt. Hierbei ist eine genaue Wahrnehmung individueller
Interessen und Bediirfnisse, sowie ein feinfihliges Reagieren auf die Kontaktversuche des
Kindes (z.B. Anlécheln, Blickkontakt, Anbieten von Spielzeug etc.) zentral (Dreyer, 2017,
S. 85). Eine feinfuhlige Kontaktaufnahme beinhaltet auch die Rucksichtnahme auf das
individuelle Tempo des Kindes, sowie eine respektvolle Behandlung. Dies umfasst in die-
ser frihen Phase vor allem die Vermeidung von Aktionen, die einen langeren direkten
Korperkontakt erfordern (Bethke et al., 2015, S. 81).

Am zweiten Tag der Grundphase werden fur das Kind vertraute Aktivitaten wie das Wi-
ckeln oder Futtern von seiner Bindungsperson in Anwesenheit der paddagogischen Fach-
kraft durchgefihrt. Diese sollte sich dabei im Blickfeld des Kindes aufhalten und wéh-
renddessen unterstitzend, z.B. durch das Reichen einer Windel, tatig werden. Auf Spielan-
gebote des Kindes reagiert die pddagogische Fachkraft wie schon am Tag zuvor, indem sie
diese einfuhlsam aufgreift (Bethke et al., 2015, S. 79). Der dritte Tag verlauft &hnlich zum
zweiten. Durch die wiederkehrenden und ritualisierten Inhalte und Abldufe entwickelt sich
fir das Kind eine bestimmte Stabilitat, die ihm Orientierung und Sicherheit bietet. Um
Irritationen des Kindes zu vermeiden, sollte die pddagogische Fachkraft wahrend des Ein-
gewoOhnungsprozesses auch auf eine Verénderung ihres &uf3eren Erscheinungsbildes, bei-
spielsweise durch eine neue Frisur oder ungewohnte Kleidung, verzichten (Dreyer, 2017,
S. 85). Weiterhin kann fir das Kind durch das Aussuchen eines individuellen Symbols in
der Garderobe oder das Anbringen eines Fotos am eigenen Fach eine gewisse Orientierung
und Sicherheit geschaffen werden. Dies sollte bereits am ersten Tag der Grundphase ge-
schehen, damit dem Kind von Anfang an das Gefiihl vermittelt wird, dazuzugehéren und
nun auch ein Teil der Einrichtung zu sein (Bethke et al., 2015, S. 74).
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4.2.3 Die erste Trennung

Im dritten Schritt erfolgt der erste Trennungsversuch des Kindes von seiner Bindungsper-
son, dessen Verlauf auch Uber die weitere Dauer der Eingewohnung entscheidet. Die
Durchfiihrung der ersten Trennung findet somit am vierten Tag statt, wenn dieser ein Mon-
tag ist allerdings erst am flinften Tag. Kurz nachdem das Kind mit seinem Elternteil in der
Gruppe angekommen ist, verabschiedet sich dieser in einem geeigneten Moment, bei-
spielsweise wenn sich das Kind mit einer neuen Situation beschaftigt und sich in einem
entspannten Zustand befindet (Dreyer, 2017, S. 86). Bezuglich dieser Verabschiedung ist
es wichtig bereits im Vorfeld klare Absprachen mit den Eltern zu treffen. So sollten sie
sich immer zlgig und auch nur einmal von ihrem Kind verabschieden. Rituale, wie bei-
spielsweise das Winken am Fenster oder die Verwendung eines gleichbleibenden Wort-
lauts konnen hierbei hilfreich sein. Fir die Wartezeit wéhrend der Trennung sollte zudem
ein vorbereiteter Raum zur Verfiigung stehen, an dem sich die Eltern in Ruhe aufhalten,
etwas lesen oder trinken kénnen (Bethke et al., 2015, S. 72f).

Nachdem sich die Bindungsperson von ihrem Kind verabschiedet hat, verlasst sie den
Raum, auch wenn das Kind beginnt zu protestieren. Wenn es sich in kurzer Zeit von der
padagogischen Fachkraft beruhigen l&sst, kann die Trennungsphase bis zu maximal 30
Minuten betragen. Lasst sich das Kind nach Weggang des Elternteils allerdings nicht zur
Ruhe bringen, erscheint dieser nach zwei bis drei Minuten wieder im Gruppenraum. Fr
gewohnlich sucht das Kind dann die Nahe zu seiner Bindungsperson, um sich von ihr be-
ruhigen zu lassen. Verlauft der erste Trennungsversuch so, sollte mit einer weiteren Tren-
nung bis zur zweiten Woche gewartet werden, was meist einen langeren Eingew6hnungs-
prozess von zwei bis drei Wochen notwendig macht (Dreyer, 2017, S. 86). Unsicher ge-
bundene Kinder, die je nach Bindungstyp auf den Weggang bzw. die Rickkehr des Eltern-
teils eher gleichgultig oder mit ambivalentem Verhalten reagieren, bendtigen haufig eine
klrzere Eingewdhnungszeit von nur ca. ein bis eineinhalb Wochen (Bethke et al., 2015, S.
64). Wichtig ist zudem, den Eltern nach deren Rickkehr eine kurze und vor allem ehrliche
Rickmeldung Uber den Verlauf der ersten Trennung von ihrem Kind zu geben. Dies
schafft das notwendige Vertrauen, um sich als Elternteil auf den weiteren Eingewdhnungs-
prozess einlassen zu kénnen (Bethke et al., 2015, S. 73). Nachdem der Elternteil wieder
zuriick in den Gruppenraum gekehrt ist und sein Kind begriift hat, sollte keine lange ge-
meinsame Spielzeit mehr erfolgen. Stattdessen verabschiedet sich die paddagogische Fach-
kraft von dem Kind und seinem Elternteil. Dies ermdglicht es dem Kind die Riickkehr des
Elternteils mit dem Ende des Kita-Tages zu verbinden. Je nachdem wie die erste Trennung

Seite 40



verlaufen ist, trifft die padagogische Fachkraft nun eine Entscheidung Uber die weitere
Dauer des Eingewohnungsprozesses. Wichtig ist hierbei, dass diese nur als vorlaufig be-
trachtet und in den folgenden Tagen immer wieder am Verhalten des Kindes Uberprift
wird (Bethke et al., 2015, S. 83ff).

Grundlegend ist zu beachten, dass die kindlichen Erfahrungen wahrend dieses Ubergangs-
prozesses pragend fur alle weiteren Transitionen sind. Je nachdem wie das Kind diesen
ersten Trennungsversuch erlebt und verarbeitet, beeinflusst dies seine Bewadltigung aller
zukiinftigen Uberginge, sowie seine Gefiihle, sein Verhalten und sein Selbstbild. Zentral
ist folglich, dem Kind die Erfahrung zu ermdglichen, dass negative Gefilhle Raum haben
und ausgedruckt werden durfen, um im Anschluss auch wieder neue positive Erfahrungen
machen zu kénnen (van Dieken, 2012, S. 24f).

4.2.4 Was tun, wenn... - Besondere Vorfélle wahrend der Eingewdhnung

Wahrend des Eingewdhnungsprozesses kann es immer zu besonderen Ereignissen kom-
men. Da diese die Eingewohnung fiir alle Beteiligten erschweren kénnen, ist im Vorfeld
eine Auseinandersetzung mit moéglichen Zwischenfallen erforderlich. Im Folgenden soll
auf vier erschwerende Faktoren eingegangen werden. Zum Einen stellt die Erkrankung des
Kindes eine Herausforderung dar. Sollte das Kind kurz vor der Eingewdhnungsphase er-
kranken, muss diese in jedem Fall verschoben werden bis das Kind wieder vollig erholt
und gesund ist. Wenn das Kind allerdings wahrend der Eingewohnung krank wird, muss
die Dauer der bereits erfolgten Eingewohnung und die Dauer der Krankheit betrachtet
werden. Hier ist dann gemeinsam mit den Eltern des Kindes individuell zu entscheiden, ob
ein Neuanfang erforderlich ist und wie dieser im besten Fall sensibel gestaltet werden kann
(Dreyer, 2017, S. 140). ,,Es ist auf jeden Fall davon abzuraten, ein Kind, nachdem es ein
paar Tage krank war, einfach nur morgens in der Einrichtung abzugeben. Die Eltern sollten
auch nach einer Fehlzeit von [nur] wenigen Tagen die Ankommenszeit etwas ausdehnen
durfen“ (Dreyer, 2017, S. 140).

Neben dem Kind, kann auch die eingew6hnende padagogische Fachkraft wahrend des Ein-
gewohnungsprozesses erkranken. In solch einem Fall muss zunédchst geklart werden, ob
das Kind die Eingewohnung unterbrechen und wahrend dieser Zeit zu Hause betreut wer-
den kann. Je nach Dauer der Erkrankung muss dann nach der Ruckkehr der padagogischen
Fachkraft entschieden werden, ob und in welcher Phase die Eingewdhnung fortgefiihrt
werden kann oder ein Neustart erfolgen muss. Umfasst die Erkrankung allerdings einen

langeren Zeitraum, muss die Eingewodhnung von einer anderen Fachkraft (ibernommen
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werden und von vorne beginnen. Hierflr sollte bereits im Vorfeld ein Notfall- und Stell-
vertretungsplan erarbeitet werden, in welchem genau festgelegt wird, wer im Falle einer
Erkrankung der eingewtdhnenden Fachkraft wann und wo einspringt. Weiterhin sollte da-
rauf geachtet werden, dass wahrend der Eingewdhnungszeit weder Urlaub noch Fortbil-
dungen geplant sind, um Ausfalle durch ausreichend Personal mdglichst gut vertreten zu
konnen. Besonders sinnvoll ist es, wéhrend der Eingewdhnung eine zweite padagogische
Fachkraft einzubeziehen. Diese kann im Hintergrund mit den anderen Kindern interagieren
und gleichzeitig auch schon einen ersten Kontakt zum einzugewohnenden Kind herstellen.
Im Falle einer Erkrankung ist die zweite Fachkraft dann nicht mehr komplett fremd fiir das

Kind und kann die Eingewohnung eventuell tibernehmen (Dreyer, 2017, S. 140f).

Einen weiteren erschwerenden Faktor stellen untberwindbare Meinungsverschiedenheiten
zwischen Eltern und padagogischen Fachkréften dar. Es kann vorkommen, dass beide Sei-
ten den Eindruck haben hinsichtlich ihrer Vorstellungen oder anderen Griinden nicht zuei-
nander zu passen. In solch einem Fall kann durchaus Uber einen Abbruch der Eingew6h-
nung nachgedacht werden, da sich ein schlechtes Verhaltnis zwischen den Beteiligten auf
Dauer auch negativ auf das Kind auswirkt. Dennoch sollte bedacht werden, dass in den
zwei unterschiedlichen Systemen Familie und Kindertageseinrichtung verschiedene Mal3-
stdbe gewdhnlich sind, was sich beispielsweise in der Gestaltung des Tagesablaufs aufert.
Kinder sind hier durchaus in der Lage zwischen diesen beiden Lebenswelten zu differen-
zieren und sich in beiden Systemen sicher zu bewegen. Wenn sich die Eltern allerdings mit
der Betreuung des Kindes in der Einrichtung nicht wohlfuhlen, wird sich dieses Gefihl
auch auf das Kind Ubertragen, was eine Eingewohnung nahezu unmdglich macht (Dreyer,
2017, S. 141). ,,Jemandem zu vertrauen, dem die Eltern nicht vertrauen, ist ein Wider-
spruch, den Kinder schnell bemerken und in entsprechendem Protestverhalten, mit Tranen
oder mit psychosomatischen Beschwerden zum Ausdruck bringen® (Bethke et al., 2009,
hier zitiert nach Dreyer, 2017, S. 141).

Zuletzt wird auf den sofortigen Arbeitsantritt eines Elternteils als weiteren erschwerenden
Faktor eingegangen. Wenn beispielsweise die Mutter des Kindes aufgrund eines Stellenan-
gebotes ihre Arbeit sofort aufnehmen muss, ist es wichtig, dass eine andere dem Kind ver-
traute Person die Eingewthnung tbernimmt. Dies kann zum Beispiel der Vater oder auch
ein Grolelternteil sein. Unter Berticksichtigung der besonderen Situation der Eltern sollte
ihnen von Seiten der padagogischen Fachkréafte dennoch die Wichtigkeit und Bedeutung

der Begleitung des Kindes wahrend der Eingewdhnung nahegelegt werden. Grundsatzlich

Seite 42



ist eine Eingewdhnung zum Wohl des Kindes sicherzustellen, weshalb von den Eltern auch

ein entsprechendes Engagement eingefordert werden sollte (Dreyer, 2017, S. 142).

5 Entwicklung des Qualitatsstandards
5.1 Qualitatsentwicklung

Der Aufgabenbereich der Qualitatsentwicklung in Kindertageseinrichtungen ist gesetzlich
im SGB VIII §22a (Forderung in Tageseinrichtungen) vorgeschrieben und besagt im All-
gemeinen die Forderung und Weiterentwicklung von Qualitat durch geeignete Malinahmen
sicherzustellen. Hierzu gehdren auch die Entwicklung einer padagogischen Konzeption,
sowie der Einsatz von geeigneten Verfahren und Instrumenten, um die padagogische Ar-

beit der Einrichtung regelmaRig zu evaluieren (Hess & Almann, 2014, S. 267f).

Um die padagogische Qualitat in Kindertageseinrichtungen nun bestimmen und erfassen zu
konnen, wird diese haufig in drei Dimensionen unterteilt (Dittrich et al., 2016, S. 15). Zum
Einen ware hier die padagogische Orientierungsqualitat zu nennen, welche im Wesentli-
chen die Haltungen, Werte und Erziehungsziele der padagogischen Fachkréfte umfasst.
Padagogische Orientierungen sind aulRerdem z.B. auch in Bildungsprogrammen, Leitbil-
dern oder den einrichtungsspezifischen Konzeptionen verankert. Eine weitere Dimension
padagogischer Qualitat wird als bezeichnet. Diese enthélt alle raumlichen,
materiellen und sozialen Rahmenbedingungen, welche die padagogische Arbeit beeinflus-
sen. Vorrangig zédhlen hierzu der Personalschliissel, die GruppengroRe, die Berufsqualifi-
kationen der padagogischen Fachkréfte sowie deren Bestandigkeit im Team, die Rauman-
forderungen bzw. deren Gestaltung und Ausstattung sowie das Kontingent fur Vor- und
Nachbereitungszeiten, aber auch politische Vorgaben. Unzureichende Bedingungen auf
dieser Ebene beeintrachtigen die kindlichen Entwicklungschancen und beeinflussen somit
auch die dritte Dimension pédagogischer Qualitat (Dittrich et al., 2016, S. 15f). Diese wird
als Prozessqualitat bezeichnet und ,,beschreibt die Art und Weise, in der die Fachkrafte
den Bildungs-, Betreuungs- und Erziehungsauftrag umsetzen. Sie umfasst alles, was in den
Einrichtungen an piddagogischer Arbeit im weitesten Sinne stattfindet” (Dittrich et al.,
2016, S. 16). Eine hohe Prozessqualitét zeichnet sich vor allem durch einen sensiblen und
einfuhlsamen Umgang mit den Kindern und ihren individuellen Bedurfnissen, Interessen
und Entwicklungsvoraussetzungen aus. Hierzu zédhlt auch die Auswahl von Materialien,
welche dem Entwicklungsstand des Kindes entsprechen, sowie Impulse und Anregungen

fur selbstgesteuertes Lernen. Weitere Merkmale der Prozessqualitit sind zudem der kon-
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krete Umgang mit den Eltern, die Interaktion zwischen den Kindern und im Team (Dittrich
etal., 2016, S. 16).

Insgesamt kann man laut Tietze (2005, hier zitiert nach NeuR, 2010) festhalten, dass padagogi-
sche Qualitit in Kindertageseinrichtungen ,,dann gegeben [ist], wenn diese die Kinder korper-
lich, emotional, sozial und intellektuell férdern, ihnrem Wohlbefinden sowie ihrer gegenwaértigen
und zukinftigen Bildung dienen und damit auch die Familien in ihrer Bildungs-, Betreuungs-
und Erziehungsverantwortung unterstiitzen* (S. 254).

Da Qualitat zuletzt auch immer eine Frage der Perspektive ist, lohnt es sich Qualitat aus
verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten. Aus der Perspektive des Kindes, um die es in
dieser Arbeit im Wesentlichen geht, konnten folgende Kriterien fur eine gute Qualitat von
Kindertageseinrichtungen sprechen. So wirde sich Qualitat fur Kinder beispielsweise
durch das Vorhandensein von ausreichend und vielféltigen Spielmaterialien, flrsorgliche
und wertschatzende Bezugspersonen in der Einrichtung, sowie Freunde und Spielpartner
auszeichnen. Auch Rituale und Struktur im Tagesablauf kdnnen aus Kinderperspektive flr
eine gute Qualitat sprechen, da sie das kindliche Bedurfnis nach Sicherheit befriedigen.
Das Gefuhl, auch als Individuum mit eigenen Interessen und Bedurfnissen wahrgenommen
zu werden, sowie ein Mitspracherecht bei der Gestaltung des Kita-Alltags zu haben, kon-
nen zudem eine gute Qualitat aus der Perspektive des Kindes kennzeichnen. Eine Aufgabe
padagogischer Fachkréfte ist es im Sinne der Qualitatsentwicklung also auch, die Qualitat
in der Einrichtung aus verschiedenen Blickwinkeln zu beurteilen. Die Ergebnisse und még-
lichen Kriterien dieser Beurteilungen sollten dann durch wissenschaftliche Erkenntnisse
sowie padagogische Uberlegungen fundiert werden, um eine lingerfristige Qualitatsver-
besserung gewahrleisten zu kénnen (NeuB, 2010, S. 254f).

5.2 Qualitatsmanagement

»Qualitdtsmanagement umfasst die Identifizierung verbesserungswiirdiger Gebiete eines
Produkts bzw. einer Dienstleistung, die Formulierung konkreter Ziele zur Steigerung der
Qualitat in diesem Bereich und die Wahl einer passenden Methode zur Erreichung der an-
gestrebten Qualitéatsziele® (Amerein & Dittrich, 2018, S. 90). Fur ein erfolgreiches Quali-
tdtsmanagement ist eine systematische und durchdachte VVorgehensweise erforderlich, wel-
che durch die Anwendung verschiedener Instrumente und Methoden gewahrleistet werden
kann. Hier eignen sich je nach Vorhaben bestimmte Methoden der gedanklichen Struktu-
rierung, wie beispielsweise ein Brainstorming oder Portfolio sowie komplexere Verfahren,
die eine intensivere Auseinandersetzung erfordern und teilweise auch nur in bestimmten

Phasen eines Arbeitsprozesses eingesetzt werden. Hier sind z.B. die Verfahren der Natio-
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nalen Qualitétsinitiative zu nennen, welche verschiedene Kriterienkataloge fir die paddago-
gische Arbeit in den einzelnen Qualitatsbereichen entwickelt hat (Amerein & Dittrich,
2018, S. 90). Weitere Instrumente zur Konzipierung von Qualitét sind z.B. standardisierte
Einschétz-Skalen, die sich auf die Arbeit mit unterschiedlichen Zielgruppen beziehen
(Amerein & Dittrich, 2018, S. 91).

Die Ausfuhrungen in den vorangegangenen Kapiteln haben gezeigt, dass der Eingewdh-
nungsprozess in Kinderkrippen zentral fiir die weitere Betreuungsqualitat in der Einrich-
tung ist. Daher ist das Ziel dieser Arbeit im Sinne des Qualitdtsmanagements bzw. der
Qualitatsentwicklung eine bersichtliche Methode zu erarbeiten, die paddagogischen Fach-
kraften eine Grundlage zur gedanklichen Strukturierung und Auseinandersetzung mit der
Qualitat in Eingewohnungsprozessen bieten soll. Die erarbeitete Methode umfasst einen
Qualitatsstandard, welcher durch seine praktische Anwendung zur Verbesserung der Ein-
gewohnungsprozesse in Kinderkrippen beitragen soll. Hierbei geht es vor allem um die
Hervorhebung zentraler kindlicher Bedirfnisse wahrend der Eingewdhnung sowie um die
Darstellung einzelner Qualitdtsmerkmale, welche aus Sicht des Kindes flr eine ausrei-
chende Beriicksichtigung bzw. Befriedigung seiner Bedurfnisse und damit auch fir eine
gelungene Eingewdhnung sprechen. Um dieses angestrebte Qualitatsziel zu erreichen,
wurden in der Arbeit zundchst die kindlichen Bedurfnisse im Eingewdhnungsprozess in
unterschiedlichen Entwicklungsbereichen analysiert, um dann ausgehend davon die Kin-

derperspektive entwickeln zu kénnen.

Durch die Verknupfung der analysierten Bedurfnisse des Kindes mit passenden Rahmen-
bedingungen bzw. Aufgaben der p&dagogischen Fachkréfte, um diese Bedirfnisse ange-
messen befriedigen zu koénnen, wird deutlich, auf was es im Eingew6hnungsprozess im
Wesentlichen ankommt: Das Wohlbefinden des Kindes, welches sich in bestimmten Fein-
zeichen &uRert. Diese wurden in Kapitel 3.4 im Exkurs zum ,,Dresdner Modell zum Wohl-
befinden der Jiingsten* erlautert und werden ebenfalls in den Qualitatsstandard aufgenom-
men. Auch die oben beschriebenen drei Dimensionen péadagogischer Qualitat (Orientie-
rungs-, - und Prozessqualitat) finden sich im ausgearbeiteten Qualitatsstandard in
Form Ubersichtlicher Schaubilder wieder (siehe Kapitel 6, S. 47ff). Diese sollen fur pada-
gogische Fachkréfte als eine Hilfestellung fir die Beobachtung des Kindes wahrend seiner
Eingewohnung hinsichtlich seiner Bediirfnisse, sowie deren AuRerung durch Feinzeichen
betrachtet werden. AuBerdem koénnen die Schaubilder je nach gezeigtem Bedirfnis des

Kindes einzeln im Team betrachtet werden, wodurch die Qualitit der pddagogischen Ar-
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beit wahrend der Eingewdhnung aus Perspektive des Kindes reflektiert und verbessert

werden kann.
5.3 Zielformulierungen auf Basis des Qualitatskreislaufs

Da in der vorliegenden Arbeit kein Konzept ausgearbeitet, sondern ein Qualitatsstandard
zur Verbesserung der padagogischen Arbeit wéhrend des EingewOhnungsprozesses in
Kinderkrippen entwickelt wird, wurde auf die Ausfiihrung verschiedener Theorien zur
Konzeptentwicklung verzichtet. Stattdessen wird sich im Folgenden auf den sogenannten
Qualitatskreislauf bzw. -zyklus bezogen, welcher bei dem dauerhaften Prozess der Quali-
tatsentwicklung und -verbesserung eine zentrale Rolle einnimmt (Hess & ABmann, 2014,
S. 268).

Der erste Schritt dieses Kreislaufs umfasst die Festlegung eines Globalziels. Im Team wird
also abgestimmt, welcher padagogische Themenschwerpunkt néher betrachtet und verén-
dert werden soll. Im néchsten Schritt erfolgt eine Bestandsaufnahme, in der durch eine
Situationsanalyse der genaue Ist-Stand erfasst wird. Hier werden dann auch Starken und
Schwéchen der bisherigen Arbeit deutlich. Auf Basis des Ist-Zustands werden dann Teil-
ziele formuliert sowie Kriterien zu deren Uberpriifung festgelegt. Auch die Bestimmung
von Entwicklungsschwerpunkten sowie die fachliche Vertiefung durch z.B. Fortbildungen
fallen unter diesen Schritt des Qualitatskreislaufs. Im Anschluss erfolgt auf der erarbeiteten
fachlichen Basis die konkrete Umsetzung der Ziele bzw. Malstabe. Durch eine genaue
Formulierung von einzelnen Zielvereinbarungen werden konkrete Aufgaben im Team ver-
teilt sowie ein zeitlicher Rahmen dafiir festgelegt. Nach der Planung und Umsetzung der
neu erarbeiteten Malistébe erfolgt eine Evaluation, die sich auf den gesamten Prozess be-
zieht. Es wird also tberprift, ob das Ziel durch die vorab festgelegten MaRnahmen erreicht
wurde. Aus der Evaluation kdnnen nun Konsequenzen abgeleitet werden, wodurch sich der

Prozess eines neuen Qualitatskreislaufes entwickelt (Hess & ABmann, 2014, S. 268f).

Im Folgenden wird der beschriebene Qualitéatskreislauf exemplarisch anhand der Entwick-
lung des Qualitatsstandards fur Eingewohnungsprozesse in Kinderkrippen durchlaufen.
Auf die letzten drei Schritte des Kreislaufs wird bewusst verzichtet, da diese erst nach Er-

probung bzw. Anwendung des Standards beurteilt werden kénnen.
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Globalziel:

Entwicklung eines neuen, einheitlichen Qualitétsstandards aus Perspektive eines Kindes im
zweiten Lebensjahr zur Verbesserung der Qualitat padagogischer Arbeit wéhrend der ers-
ten Tage des Eingewthnungsprozesses in Kinderkrippen

Bestandsaufnahme:

Ein ungewohntes Umfeld bedeutet fiir Kinder gerade in den ersten Tagen der Eingew0h-
nung einen enormen Stress (Laewen et al., 2003, hier zitiert nach Herrnberger & Schubert,
2010, S. 79). Die systematische Umsetzung des Eingewdhnungsmodells der Einrichtung
(in dieser Arbeit das Berliner Eingewohnungsmodell) sowie das angemessene Eingehen
auf kindliche Bedurfnisse wéhrend der Eingewodhnung stellt fur padagogische Fachkréafte
eine grolRe Herausforderung dar (Herrnberger & Schubert, 2010, S. 82). Weiterhin sind
kaum praktikable Handlungsanweisungen zur qualitatssichernden Gestaltung von Einge-

wohnungsprozessen vorhanden (Herrnberger & Schubert, 2010, S. 87).

Teilziele fur die Entwicklung des Qualitatsstandards:

v' Ermittlung der Kinderperspektive durch eine Analyse der kindlichen Bedirfnisse im
zweiten Lebensjahr ausgehend von unterschiedlichen Entwicklungsthemen und -
aufgaben des Kindes aus den einzelnen Entwicklungsbereichen (siehe: Tabellen 1-5)

v Ermittlung von Feinzeichen, wodurch sich Wohlbefinden, Stress und Belastung eines
Kindes wahrend der Eingew6hnung duBern konnen (siehe: Kapitel 3.4)

v" Ermittlung von Qualitatsmerkmalen und Rahmenbedingungen wahrend der ersten drei
Phasen des Berliner Eingewohnungsmodells (siehe: Kapitel 4)

v’ Zusammentragen der Ergebnisse zu einem ausformulierten Qualitatsstandard: Ver-
kniipfung von kindlichen Bedurfnissen wahrend der Eingewthnung mit Feinzeichen
fir Wohlbefinden, Stress und Belastung sowie Rahmenbedingungen und Aufgaben der
padagogischen Fachkréfte, um zentrale Bedurfnisse angemessen befriedigen zu kénnen
(siehe: Kapitel 6 und Abbildungen 1-5)

v" Ubersichtliche Darstellung des Qualitatsstandards in Schaubildern (siehe: Abbildungen
1-5)
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Teilziele fur die Umsetzung des Qualitédtsstandards in der Praxis:

v" Beobachtung und Auseinandersetzung mit zentralen Bedirfnissen eines Kindes wah-
rend seiner Eingewohnung mit Hilfe der tabellarischen Darstellungen (siehe: Tabellen
1-5) sowie den Schaubildern (siehe: Abbildungen 1-5)

v Erkennung von Feinzeichen, die fir ein bestimmtes Bedurfnis sprechen

v Einhalten von Rahmenbedingungen, um Bedirfnisse des Kindes angemessen befriedi-
gen zu konnen

v" personliche Reflexion hinsichtlich des eigenen padagogischen Handelns zur Befriedi-
gung der kindlichen Bedurfnisse wahrend der ersten Tage der Eingewdhnung

v Reflexion des Eingewdhnungsprozesses im Team auf Basis der Abbildungen 1-5
— evtl. am Beispiel von einem beliebigen Kind x

v" Nutzung des Qualitatsstandards von padagogischen Fachkraften als Argumentations-
grundlage gegenuber Trégern und anderen Entscheidungstragern, um eine Verbesse-
rung bzw. Anpassung der Rahmenbedingungen fur eine bedlrfnisorientierte Einge-

wohnung erwirken zu kénnen

6 Das Kind im Fokus — Darstellung des Qualitatsstandards zur Eingewdhnung

Im Folgenden sind die bereits erarbeiteten zentralen Bedirfnisse eines Kindes im zweiten
Lebensjahr wahrend seiner Eingewdhnung in insgesamt flinf Schaubildern zusammenge-
stellt. Jede Darstellung kann je nach Bedirfnis des Kindes gesondert fiir sich betrachtet
und im Team reflektiert werden und stellt lediglich eine Ubersicht dar, welche jederzeit

erganzt bzw. erweitert werden kann.

In den einzelnen Schaubildern sind zum einen das zentrale Bedirfnis des Kindes im Mit-
telpunkt, die AuRerung dieses Bediirfnisses durch Feinzeichen, die Rolle bzw. die Aufga-
ben der padagogischen Fachkraft und die notwendigen Rahmenbedingungen, um dieses

Bedurfnis befriedigen zu kdnnen, abgebildet.
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Abbildung 1: Explorationsbedrfnis

'r ---------------------------------------------------- : [ A B i . hi i \
i - . ulRert sich v.a. durch: Wohlbefinden
! Rahmenbedingungen: I
! 4 daflr sprechende Feinzeichen:
I o Materialien fiir Kinder gut erreichbar (auf Augenhdhe) :
i | o ausreichend ansprechendes Material zur Verfiigung : o Interesse an Umwelt, aktives Spielen
: : o Untersuchen/Ausprobieren von Materialien
E Grundlegend: : o entspannter Muskeltorlus, glgichmaﬂige Atmung
1 | o gestaffelte Aufnahme von einzugewshnenden Kindern ; o offene Augen, evtl. leicht gedffneter Mund
i | o keine Fortbildungen/Urlaub wahrend des Eingewshnungsprozesses | o o Versunken im eigenen Tun, Spielgerdusche, evtl. rote
! . . . 1 zentrales Bedirfnis:
I | o klare Aufgabenverteilung im Team (z.B. Telefondienst) i . Wangen
! . . i Exploration . .. .
' | o Erarbeitung eines Notfall- und Stellvertretungsplans | o Aufnahme von Blick- und Kérperkontakt — aktives
' | o keine Veranderungen der duReren Erscheinung von pad. Fachkraften | Suchen nach Hilfestellungen

1
i | o keinerlei Umbauten/Renovierungen des Raumes ! Y,
1
! |
\ 1
| 1
L o o e o e e e e e e 2

Orientierungsqualitéit :\ ':_ _____

T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T
1 1
: Rolle & Aufgaben der padagogischen Fachkraft: :
1 1
1 1
! o Anpassung des Raumes an individuelle Fihigkeiten des Kindes — vorbereitete Umgebung ausgerichtet an individuellen Interessen des Kindes .
: o Gestaltung einer anregenden Lern- und Erfahrungsumwelt (entwicklungsangemessen, alle Sinne ansprechend, Neugier weckend, aber: keine Reiztberflutung!) .
: o ausgewogenes Verhaltnis zwischen bewusster Zuruickhaltung und Anbieten neuer Impulse 1
| o feinfiihliges Reagieren auf Kontaktversuche des Kindes (z.B. Anlécheln, Blickkontakt, Anbieten von Spielzeug etc.) :
: o aufmerksame Beobachtung des Kindes — Aufgreifen kindlicher Ideen, Beteiligung am kindlichen Spiel :
i o angemessene sprachliche Begleitung des kindlichen Tuns :
: o Emotionsregulation bei Unsicherheiten (sichere Basis, Ermutigung bei sozialer Rickversicherung des Kindes) :
1 1
1 1
i Prozessqualitdt 1

b o o e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e Em e e e e e Em e e e e Em e e e e e M e e e e M M e e e e M M e e e e e M e e e e e M e e e e e M e e e e e mm e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e = e

Quelle: eigene Darstellung auf Basis vorangegangener Literatur (Neher et al., 2019, S. 6ff; Gutknecht, 2015b, S. 54; Dreyer, 2017, S. 81ff u. S. 145ff; Bethke et al., 2015, S. 79). Seite 49



Abbildung 2: Bindungs-/Beziehungsbedurfnis

~

] i 4 AuRert sich v.a. durch: Belastung/Stress
1 i .
! Rahmenbedingungen: : daflr sprechende Feinzeichen:
1
i | o Einrichtung von Riickzugsmdglichkeiten (z.B. Kuschelecke) : o ungleichmaRige Atmung
1 - n M
1| o Schaffung einer Wohlfiilatmosphare _ | o Schreien/Quengeln/Weinen/Larmen
Lo genugend Zeit zum Aufbau neuer Bindungen/Beziehungen E o sehr blasse, hochrote oder marmorierte Haut
! ! o SchweiBbildung — ,,emotionales Schwitzen*
: Grundlegend: _ ! o Klammern an Kuscheltier/Schnuller/Kleidung
! | o gestaffelte Aufnahme von einzugewdhnenden Kindern ! el B o Suchen von Nahe, Ausstrecken der Arme
. . . 1
! | o klare A_\ufgabe_nvertellung im Team (z.B. Telefondienst) ! o verkrampfter Gesichtsausdruck
i | o Erarbeitung eines Notfall- und Stellvertretungsplans : —> Bindungsverhalten tritt v.a. bei Bedrfnissen wie Hun-
. | o keine Verdnderungen der dufieren Erscheinung von pad. Fachkraften ! ger, Durst, Miidigkeit, Angst, Fremdheit u. Uberreizung auf
: o keinerlei Umbauten/Renovierungen des Raumes :
| :
L e e e e e e e
I//,_ \:)

Orientierungsqualitéit :\ '/\_I': _____
et e L L L LT PP P P TP e
1
: Rolle & Aufgaben der padagogischen Fachkraft:

1

1

. o Wahr- und Ernstnehmen kindlicher Signale & angemessenes, einfiihlsames, empathisches Eingehen darauf — sensitive Responsivitét

: o mitfuhlendes Signalisieren von Aufmerksamkeit u. Unterstutzung

: o Zulassen von Ndahe — Emotionsregulation, Stressbewiltigung (z.B. durch Singen), Beruhigung

: o angemessener Umgang mit Gefiihlen des Kindes (,,du bist 0.k., auch wenn du wiitend/traurig bist*)

i o sprachliche Begleitung des kindlichen Gefiihlserlebens — Spiegeln und Benennen der kindlichen Emotionen durch nachahmende, iiberdeutliche Mimik und Gestik
: oder Kklares Bezeichnen des Gefiihls

: — nach Befriedigung dieses Grundbediirfnisses eher wieder Bedtirfnis nach Exploration, Autonomie u. Kompetenzerleben im Vordergrund!
1

1

\ Prozessqualitéit

b o o o e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e Em e e e e Em e e e e M e e e e e M e e e e e M e e e e M M e e e e e M e e e e e M e e e e e M e e e e e mm e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e = e e

Quelle: eigene Darstellung auf Basis vorangegangener Literatur (Neher et al., 2019, S. 6ff; Gutknecht, 2015b, S. 54; Dreyer, 2017, S. 81ff u. S. 155; Wertfein, 2014, S. 47). Seite 50



Abbildung 3: Autonomiebedirfnis

e ! ' " . ] . ™\
i : AuBert sich v.a. durch: Wohlbefinden
1 H .
! Rahmenbedingungen: : daflr sprechende Feinzeichen:
1
E o Materialien fur Kinder gut erreichbar (auf Augenhdéhe) : o Kind wirkt orientiert/sicher und weiR, was von ihm
] o Zusrelfhend anspllrectk_le_ndtte_s Material zur Verfugung E erwartet wird (Selbststandiges Handeln)
1| o Ymsetzung von Fartizipation ! o Beobachtung und Nachahmung von anderen Kin-
: ! dern/Erwachsenen
: Grundlegend: _ ! o Interesse an Umwelt (Exploration, Beobachtung, Auf-
: © ge_staffelte ,_Aufnahme von elnz"ugewohnend_en Klr.1.dern 1 | diirfnis: nahme von Blick- und Korperkontakt, Plappern, An-
t | o keine Fortbildungen/Urlaub wéhrend des Eingewdhnungsprozesses | R sprechen von anderen)
; ; ; ] Autonomie
: o klare A_\ufgabe_nvertellung im Team (z.B. Telefondienst) ! o Kind méchte Dinge alleine schaffen (Abwehren von
: o Erarbeitung eines Notfall- und Stellvertretungsplans I Hilfe) — Ausdriicken von Freude bei Erfolg (Klat-
! o keine Veranderungen der &ufleren Erscheinung von pad. Fachkréften ! schen, Jauchzen, Lachen, Singen, Tonen)
: o keinerlei Umbauten/Renovierungen des Raumes : J
! :
L e e e e e e e
Orientierungsqualitéit :\
e L P L P L P L P L P e
1
: Rolle & Aufgaben der padagogischen Fachkraft:
1
: Einbeziehen des Kindes in alltdgliche Aktivitaten (z.B. Tisch decken, Kleidung/Windel aussuchen, An- und Ausziehen ...) — Erméglichung eigenstindigen Handelns
! Gestaltung einer anregenden Lern- und Erfahrungsumwelt — vielfaltige Anregungen zur aktiven Auseinandersetzung und Erkundung
r o Unterstltzung kindlicher Explorations- und Autonomiebestrebungen — Akzeptanz, Interesse u. Respekt vor der Autonomie des Kindes (Achtung der kindlichen Ei-
! genstandigkeit: bewusste Zurlickhaltung wenn Hilfe vom Kind abgewehrt wird!)
: o Bestérkung u. Motivation der kindlichen Handlungen — Herausforderung kindlicher Kompetenzen (durch ,,Scaffolding* u. ,,sustained shared thinking*)
: o Ermutigung bei méglichen Rickschlagen u. zu neuen Leistungen
| o Loben von Anstrengungen u. gemeinsames Freuen iber gelungene Handlungen des Kindes — AuBern von Begeisterung und Stolz
: o Emotionsregulation bei Unsicherheiten (sichere Basis, Ermutigung bei sozialer Riickversicherung des Kindes)
1
| Prozessqualitéit

Quelle: eigene Darstellung auf Basis vorangegangener Literatur (Neher et al., 2019, S. 6ff; Gutknecht, 2015b, S. 54; Dreyer, 2017, S. 81ff u. S. 155; Remsperger, 2011, S. 137ff). Seite 51



Abbildung 4: Kommunikations-/Interaktionsbedirfnis

:r i 4 AuRert sich v.a. durch: Wohlbefinden )
E Rahmenbedingungen: E dafiir sprechende Feinzeichen:
! o attraktive S-;::lelmz?llterzlallen, dlle zurIll<ommun|I$a:!onllnterakt|on 'ar;re— i o Spielen mit padagogischer Fachkraft oder anderen
! gen_(z.l_3._B| derbiicher, Puzzles, A tagsm_aterla ien...— ausgerichtet : Kindern — Spiclinitiative geht vom Kind aus
! auf individuelle Interessen/Themen des Kindes) : o Suchen und GenieRen von Beriihrungen
: : o Aufnahme von Blick- und Kérperkontakt, Plappern,
: Grundlegend: _ ! o Ansprechen von anderen
' | o gestaffelte Aufnahme von einzugewohnenden Kindern : zentrales Bedurfnis: o aktives Suchen nach Hilfestellungen
! | o keine Fortbildungen/Urlaub wahrend des Eingewdhnungsprozesses ! o offene Augen, evtl. leicht gedffneter Mund — ent-
! | o klare Aufgabenverteilung im Team (z.B. Telefondienst) ! spannter Muskeltonus
I | o Erarbeitung eines Notfall- und Stellvertretungsplans ! Lacheln, Singen, Tonen, Ausdriicken von Freude
i | o keine Veranderungen der &uBeren Erscheinung von péd. Fachkréften ! (Klatschen, Jauchzen, Lachen)
i | o keinerlei Umbauten/Renovierungen des Raumes : J
! :
e SN

Orientierungsqualitéit ' ': :/: _____ .
T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T
1 1
: Rolle & Aufgaben der padagogischen Fachkraft: ;
1 1
: o vielféltige Sprach- und Kommunikationsangebote (z.B. durch stiitzende Sprache = ,,Scaffolding™), Angebot von Sprach- und Stimm-Spielen, Liedern usw. .
1 o sprachliche Anregung durch lebendige Dialoge u. vielfiltige, feinfiihlige Interaktionen — gelingt Uber vorbereitete Umgebung, Beriicksichtigung individueller Inte- .
: ressen/Bediirfnisse 4
: o zugewandte Interaktionsgestaltung (korperliche Zuwendung, auf Augenhdhe des Kindes) — Zugénglichkeit, Aufmerksamkeit, Interesse und Involviertheit :
i o aufmerksame Beobachtung u. Verfolgung kindlicher Aussagen, Interessen, Motivationen u. dessen Verhaltens (umfasst auch ruhiges und aktives Zuhéren!) :
| o unterstitzender und angemessener Einsatz nonverbaler Kommunikation (Einsatz entsprechender Mimik und Gestik) )
| o sprachliche Begleitung des eigenen Tuns aber auch der kindlichen Aktivititen — Beachtung des gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus :
E o Richtiges Deuten nonverbaler Signale/AuRerungen des Kindes E
i Prozessqualitdit 1

b o o o e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e

Quelle: eigene Darstellung auf Basis vorangegangener Literatur (Neher et al., 2019, S. 6ff; Gutknecht, 2015b, S. 54ff; Dreyer, 2017, S. 81ff u. S. 155; Wertfein, 2014, S. 47). Seite 52



Abbildung 5: Orientierungs-/Sicherheitsbedurfnis

] i 4 AuRert sich v.a. durch: Belastung/Stress )
1 i .
! Rahmenbedingungen: : daftr sprechende Feinzeichen:

1
. | o Einrichtung von Riickzugsmdglichkeiten (z.B. Kuschelecke) : | forienti | Umh dern
i | o Klar strukturierte Raume/Aktivitétsbereiche u. strukturierter Tagesab- ; © \éer orenesforientieringsioses Lmnerwandern Im
: lauf (z.B. Aufbewahrung von Materialien immer am selben Ort; Fotos 4 aulm_ hmaBice At
1 . . . . .
I von Gegenstanden, welche sich in Kisten befinden; Regeln, Rituale...) . © qu elchmalbige Atmung
! ) I o leicht angespannter Muskeltonus
I Grundlegend: i | diirfnis: . . . .
! . j . I zentrales Bedurtnis: o Kind zeigt Zeichen der Regulation — z.B. Ballen der
. | o gestaffelte Aufnahme von einzugewdhnenden Kindern ! Orientierung/ Eiuste. Hand im Mund. Daumenlutschen. Betasten der
i | o keine Fortbildungen/Urlaub wahrend des Eingewdhnungsprozesses ! Sicherheit s : ’ : -
| o Kklare Aufgabenvgrteilung im Team (z.B Telegi‘ondienst)g i : I I Ohren, H?nde dicht an Kopf, Spielen mit eigenen Haa-
| o Erarbeitung eines Notfall- und Stellvelrtrletungsplans : ren, Abstiitzen des Kopfes. .
i ) ) . i ) ) ! Klammern an Kuscheltier/Schnuller/ Kleidung
1 | o keine Veranderungen der duBeren Erscheinung von péd. Fachkraften .
i | o keinerlei Umbauten/Renovierungen des Raumes 1
! 1
] :

Orientierungsqualitéit ' ': :/: _____

T T T T T T
1 1
: Rolle & Aufgaben der padagogischen Fachkraft: ;
1 1
1 1
! Schaffung eines ausgewogenen Wechsels zwischen Ruhe und Aktivitat 1
: Gestaltung des Tagesablaufs durch Rituale, wiederkehrende Ereignisse, Regeln u. Signale (z.B. durch Morgenkreis, Aufraumlieder, Glockchenklang...) — Ge- .
i wahrleistung der VVorhersagbarkeit von Abldufen 1
| o Gestaltung von Klar strukturierten Raumen u. Aktivitatsbereichen (z.B. durch Bilder/Fotos) :
i o Aufgreifen individueller VVorlieben, Interessen oder gewohnlicher kindlicher Handlungen aus dem familidren Umfeld (z.B. durch Gestaltung von Portfolios) :
i o Schaffung eines festen Orientierungsrahmens durch Vermittlung von Regeln des taglichen Zusammenlebens :
: o Unterstlitzung bei Emotionsregulation — sprachliche Begleitung des kindlichen Gefiihlserlebens :
1 1
1 1
i Prozessqualitdit 1

b o o e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e Em e e e e e Em e e e e Em e e e e e R e e e e R M e e e M M e e e e e M e e e e M e e e e e M e e e e e mm e e e e e e e e e e e me e e e e e e e e e e = e

Quelle: eigene Darstellung auf Basis vorangegangener Literatur (Neher et al., 2019, S. 6ff; Gutknecht, 2015b, S. 54; Dreyer, 2017, S. 81ff u. S. 142ff). Seite 53



7 Ausblick & Fazit

Der in dieser Arbeit entwickelte Qualitatsstandard flr die ersten Tage der Eingewdhnung
von Kindern im zweiten Lebensjahr in Kinderkrippen soll padagogischen Fachkréften vor
allem Orientierung bieten und als Grundlage fir eine individuelle und situativ, je nach
kindlichem Bedirfnis, angepasste Gestaltung von Eingewdhnungsprozessen dienen. Des-
sen konkrete Umsetzung bzw. Anwendung in der padagogischen Praxis kdnnte demnach

wie folgt gestaltet werden:

Die einzelnen Abbildungen des Qualitatsstandards werden je nach beobachtetem bzw.
vermutetem Bedurfnis des Kindes im Team oder auch in einer Teamfortbildung aufgegrif-
fen, um so die aktuelle padagogische Arbeit im Bezug auf die drei Qualitatsdimensionen
(Orientierungs-, Struktur- und Prozessqualitat) zu reflektieren. Auch die Tabellen 1-5 der
einzelnen Entwicklungsbereiche und den daraus resultierenden kindlichen Entwicklungs-
aufgaben und -themen sowie Bedirfnissen konnen verwendet werden, um das Kind ganz
individuell je nach seinem Entwicklungsstand zu betrachten und daraus Riickschlusse fiir
die padagogische Arbeit mit diesem Kind zu ziehen. Hilfreich kdnnten hier z.B. auch Vi-
deo-Analysen von aufgenommenen alltaglichen Situationen wahrend des Eingewdhnungs-
prozesses sein, um sowohl das Verhalten des Kindes als auch das der padagogischen Fach-
kraft noch einmal naher betrachten sowie unter bestimmten Fragestellungen analysieren
und reflektieren zu kénnen. Im Anschluss daran werden dann ganz bewusst bestimmte
Veranderungen (z.B. Anpassung des Spielmaterials) herbeigefihrt und spezielle Aufgaben
im Team verteilt, um die Qualitat des Eingew6hnungsprozesses nachhaltig zu verbessern.
Ob sich die Anwendung des Qualitatsstandards in der padagogischen Praxis bewéhrt, kann
im Nachgang beispielsweise durch Fachkraftbefragungen, Befragungen der Familien, Um-
fragen, individuelle Beobachtungsprotokolle oder Videosequenzen evaluiert werden. Da-
raus resultierende Konsequenzen kénnen dann eine Uberarbeitung des Qualitatsstandards
oder dessen Aufnahme in das einrichtungsspezifische Eingewdhnungskonzept sein, wo-

durch ein neuer Kreislauf der Qualitatsentwicklung angeregt wird.

Da die Autorin nach Abschluss des Studiums selbst eine Stelle in einer Kinderkrippe an-
tritt, kann so gegebenenfalls eine Erprobung des entwickelten Qualitatsstandards in der
Praxis erfolgen. Da die Kindertageseinrichtung neu gegriindet wird, werden pro Gruppe
zwolf Kinder eingewohnt werden miissen, was im Vergleich zu den laufenden Eingewoh-
nungen wahrend eines Kita-Jahres noch einmal eine andersartige Herausforderung fir pa-

dagogische Fachkrafte, aber auch die Kinder und ihre Familien darstellt. Die vertiefte Aus-
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einandersetzung mit den theoretischen Inhalten zur Eingewdhnung und kindlichen Ent-
wicklungsaufgaben, -themen sowie Bedurfnissen war daher sehr gewinnbringend fir die

zukunftige padagogische Arbeit in der neuen Kindertageseinrichtung.

Zusatzlich zu den in dieser Arbeit aufgefuhrten Inhalten wére eine Auseinandersetzung mit
Erkenntnissen aus der Bindungsforschung interessant. Hier konnte beispielsweise heraus-
gearbeitet werden, wie sich eine positive Eltern-Kind-Bindung auf die Beziehungsentwick-
lung zwischen péadagogischer Fachkraft und Kind auswirkt und wie dies wéhrend des Ein-
gewohnungsprozesses positiv genutzt werden kann. Interessant ware auch herauszufinden,
ob die langere familidare Betreuung von Kindern im zweiten Lebensjahr die Bereitschaft

bzw. Féhigkeit des Kindes sich von seiner Bindungsperson zu lésen beeinflusst.

Im Bezug auf die in dieser Arbeit herausgearbeiteten Erkenntnisse zu kindlichen Bedrf-
nissen wahrend eines Eingewohnungsprozesses kann zusammenfassend festgestellt wer-
den, dass ,,die individualisierte Eingewohnung [...] die Basis [ist], von der aus sich Kin-
deswohl und paddagogische Qualitit weiterentwickeln™ (Niesel & Griebel, 2015, S. 91).
,,Konnte man Kinder in den ersten drei Lebensjahren fragen, welchen Anspruch sie an die
Qualitat in Kindertageseinrichtungen haben, wirden sie antworten: Eine Kita ist dann gut
fiir uns, wenn wir uns wohl, wertgeschétzt und unterstiitzt fithlen* (Becker-Stoll et al.,
2015, S. 15). Um dies gewahrleisten zu kdnnen muss die Grundlage einer bewussten und
sensiblen Gestaltung der Eingewdhnung des Kindes unter Beriicksichtigung seiner bisheri-
gen Erfahrungen, seiner individuellen Entwicklung sowie seiner familiaren und kulturellen
Gegebenheiten sichergestellt werden. Grundlegende Voraussetzung dafir ist, dass padago-
gische Fachkrafte die Eingewohnung als entsprechende Schliisselsituation wahrnehmen
und diese mit einer Haltung professioneller sensitiver Responsivitat begleiten (Héhn, 2016,
S.9).

Da die Arbeit mit Kindern unter drei Jahren aber ein sehr spezifisches padagogisches
Handlungsfeld darstellt und sich gerade die Eingewohnungszeit fir padagogische Fach-
kréafte herausfordernd gestaltet, wére es wiinschenswert, auch in die Ausbildung zum staat-
lich anerkannten Erzieher sowie Kinderpfleger eine explizite Vertiefung der Krippenpada-
gogik aufzunehmen. Auf politischer Ebene muss auRerdem die Arbeits- und Personalsitua-
tion in Kindertageseinrichtungen deutlich verbessert werden, um den vielfaltigen Anforde-
rungen, die mit der Aufnahme und Eingewdhnung von Kindern unter drei Jahren einherge-

hen, gerecht werden und so eine stetige Qualitatsverbesserung gewéhrleisten zu kdnnen.
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