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Vorwort

Im Kontext des Krippenausbaus ist die erweiterte Altersmischung fir viele Kindertageseinrich-
tungen das préferierte Modell fiir die Aufnahme der Jiingsten. Die Integration von ein- und zwei-
jahrigen Kindern in Gruppen mit dlteren Kindern ist allerdings kein Selbstldufer, sondern bringt
sowohl organisatorische wie auch pddagogische Herausforderungen mit sich. Soll die Altersmi-
schung ein Gewinn fiir alle Beteiligten sein, miissen die Fachkréfte entsprechend qualifiziert sein,
damit sie den Prozess der Erweiterung sorgféltig begleiten kénnen.

Dievorliegende Expertise ,Kinder in den ersten drei Lebensjahren in altersgemischten Gruppen®
fihrt die Leserinnen und Leser in den aktuellen Stand des Fachwissens zur Altersmischung ein,
stelltdie unterschiedlichen Modelle mitihren Chancen und Herausforderungen vor und restimiert
Voraussetzungen fiir eine gelingende Alters6ffnung.

Veranlasst wurde die im Auftrag der Weiterbildungsinitiative Frithpadagogische Fachkréfte
(WIFF) erstellte Expertise von der WiFF-Expertengruppe ,Kinder in den ersten drei Jahren®. Die
Verantwortung fiir die fachliche Aufbereitung der Inhalte liegt bei den jeweiligen Autoren. Die
Ergebnisse der Expertisen sollen den fachlichen und fachpolitischen Diskurs anregen und fliefen
auch in die weiteren Projektarbeiten ein.

Unser Dank gilt Dr. Hans Rudolf Leu, der die Weiterbildungsinitiative Friihpddagogische Fachkrdfte
(WIiFF) von Beginn an bis zu seinem Ausscheiden in den Ruhestand als wissenschaftlicher Leiter

begleitet und auch diese Publikation intensiv betreut hat.
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1 Einleitung: Altersmischung -
Padagogische Begriindung
oder Pragmatismus?

In der gesamten Menschheitsgeschichte sind
Kinder ,,altersgemischt* grof§ geworden
Die Sozialisation eines Kindes lief fir gewdhnlich
in Hor- und Blickkontaktndhe zu den Erwachsenen
ab, wurde jedoch im Wesentlichen in der altersge-
mischten Kindergruppe vor allem durch das Erkun-
den, Spielenund Nachahmenvollzogen. Dieses Modell
dermenschlichen Stammesgeschichte traf solange zu,
bis Landwirtschaft, Industrialisierung sowie die Tren-
nung von Arbeits- und Familienwelt die Lebens- und
Arbeitsbedingungen der Menschen einschneidend
verdndert haben. Noch heute kann man beobachten,
dass in den Kinderspielgruppen traditionaler Gesell-
schaften eigenstdndige Kulturelemente entstehen,
die ohne Zutun der Erwachsenen von den &dlteren an
die jungeren Kinder weitergegeben werden (Kinder-
kultur).

Bei dieser Kinderkultur handelt es sich vor allem
um Kinderspiele, Reime und Verse, doch auch weit
komplexere Aspekte des Sozialverhaltens werden
von gréBeren Kindern an jiingere vermittelt. Dabei
wird hiervorgelebt, gezeigt und kontrolliert, wie man
miteinander Kontaktaufnimmt, Konfliktelost, seinen
Verhaltensspielraum erkundet und Beziehungen un-
tereinander gestaltet.

Institutionen wie Krippe und Kindergarten versu-
chen zur Familie einen Ausgleich zu schaffen, doch
der ist nur mit Einschrdnkungen moglich (Haug-
Schnabel/Schmid-Steinbrunner 2008):

- DieEinrichtungistgetrennt vom Bereich der Kern-
familie, ein spontanes Aufsuchen der Elternist nicht
moglich, anfangs nicht vertraute Ersatzbetreuer
treten an ihre Stelle.

- Die freie rdumliche und soziale Entfaltung fehlt,
da Spielplatz und Spielpartner nur begrenzt zur
Wabhl stehen.

- Erwachsene tibernehmen die Strukturierung der
Gruppe und die Organisation der Aktivitaten, was
den kindlichen Handlungs- und Entscheidungs-
spielraum einschrankt.

- Alle Angebote bleiben auf den Ortder Einrichtung
beschrénkt, es erfolgtkeine echte Integration in die
Primdrumwelt des Kindes.

Die Elementarpddagogik der letzten zwei Jahrzehnte
versuchte, orientiert an kindlichen Entwicklungsbe-
dirfnissen, diese genannten Einschrdnkungen durch
mehrsoziale Vernetzung, durch Eingewéhnung nach
dem individuellen Bezugspersonen-System, durch
Gestaltung des Kindergartens als eigenstdndigen
Lebensraum sowie durch erweiterte Altersmischung,
Freispieldominanz und offenes Arbeiten auszuglei-
chen (Haug-Schnabel/Schmid-Steinbrunner 2008).

Aktualitdt und Herausforderungen der
erweiterten Altersmischung

Die Urspriinge der erweiterten Altersmischungliegen
in Europa u.a. in der Reform-Pddagogik begriindet.
Ihre Vorziige wurden vor allem in den 1970er- und
1990er-Jahren in einigen Modellversuchen und Be-
obachtungsstudien aufgezeigt (Griebel u.a. 2004). Die
positiven Erfahrungen und konsequenten Weiterent-
wicklungen trugen dazu bei, dass sich dieses pddago-
gische Konzept in einigen Regionen in Deutschland
durchsetzen konnte. Konzepte zur erweiterten Alters-
mischung gibt es fiir Kinder vom Sduglingsalter bis
zum Schuleintritt (,kleine Altersmischung®) sowie in
Einrichtungen, die die ,groB3e Altersmischung® prak-
tizieren, d.h. Kinder bis zum zehnten oder zwolften
Lebensjahrgemeinsam bilden, betreuenund erziehen.

Die Fachkréfte und Trager, die schon langer von der
erweiterten Altersmischung iiberzeugt sind, gehen
von der Grundannahme aus, dass diese fiir Mddchen
und Jungen eine ganz nattirliche Situation sei und
mehr Entwicklungsmaoglichkeiten biete als die Alters-
mischung von drei bis sechs Jahren.

In der altersgemischten Gruppe (auch ,Familien-
gruppe” genannt) erleben Kinder die anderen Mad-
chen und Jungen in unterschiedlichem Alter. Dies
entsprichtehereiner familiendhnlichen Konstellation
und kann zumindest teilweise fehlende Geschwister
ersetzen. Die dlteren Gruppenmitglieder sind von
den Entwicklungsfortschritten der Kleinen zumeist
beeindruckt (Strdtz1998).

Falls Geschwister vorhanden sind, konnen diese
in alterserweiterten Gruppen gemeinsam betreut
werden (Bensel/Haug-Schnabel 2008). So kénnen
Geschwister tagsiiber hdufigen Kontakt haben, was



Einleitung: Altersmischung - Padagogische Begriindung oder Pragmatismus?

die Eingewodhnung eines jiingeren Geschwisterkindes

deutlich vereinfachen kann (Merker1998,S.129). Dain

der altersgemischten Gruppe jedes Jahr nur wenige

Kinder eingewO0hnt werden miissen und nicht ein

ganzer Jahrgang nachriickt, ist die Eingewdhnung

einzelner Kinder in dieser Gruppenform grundsatz-

lich einfacher (Giebeler 2006).

Viele paddagogische Fachkréfte in Kindertagesein-
richtungen stehen heute allerdings vor der eher orga-
nisatorisch und finanziell begriindeten sowie oftmals
unfreiwilligen Entscheidung, sich auch fiir Kinder in
denersten drei Lebensjahren 6ffnen zu miissen, da sie
nichtalle Platze mitKindern tiber drei Jahren belegen
konnen. In der Folge miissten Gruppen geschlossen
werden, und Arbeitsplédtze pddagogischer Fachkréfte
wadren gefdhrdet.

Andererseits ist eine deutliche Steigerung der Be-
treuungsplétze fiir Kinder in den ersten drei Lebens-
jahren auch ein politisches Ziel,um derin den letzten
Jahren stetig gewachsenen Nachfrage junger Fami-
lien gerecht werden zu kénnen. Es treffen also zwei
gesellschaftliche Problemstellungen aufeinander,
deren Verknipfung eine einfache Losung fir beide
Anliegenverspricht, aberauch groe Anforderungen
stellt.

Unabhéngig davon, ob die Entscheidung fiir eine
Offnung derKindertagesstitte fiir Kinder in den ersten
drei Lebensjahren aus paddagogischen oder organisa-
torischen Griinden erfolgt, lasst sich aus Forschungs-
ergebnissen und Praxiserfahrungen die Erkenntnis
ableiten, dass die erweiterte Altersmischung kein
Selbstlauferist. Sie stellt fiir das gesamte Team und jede
einzelne pddagogische Kraft, aber auch fiir Tréger, El-
ternund Kinder eine paddagogische, organisatorische
und nicht zuletzt eine personliche Herausforderung
dar und wirft viele Fragen auf:

- Wassollte im Vorfeld dieser Entscheidung bertick-
sichtigt und bedacht werden?

- Welche besonderen Bediirfnisse bringen Kinder
in den ersten drei Lebensjahren mit und welches
zusatzliche Fachwissen ist erforderlich?

- Welche Bedingungen miissen geschaffen werden,
um eine qualitativhochwertige Bildung und Erzie-
hung zu gewéhrleisten, sodass keine Altersgruppe
zu kurz kommt?

- Wie kann den groBeren Kindern die neue Situation
und der Umgang mitden ,Kleinen“ erleichtert wer-
den und wie kénnen sie von den vielfachen Verén-

derungenim Zuge der erweiterten Altersmischung
profitieren?

- Wiesolltedie pddagogische Konzeption umgestal-
tetwerden?

- Wie kommen die Eltern mit der neuen Konzeption
am besten zurecht?

Auf diese Fragen mochte die Expertise Antworten
geben.

Zum Aufbau der Expertise

Im Kapitel 2 wird dargestellt, welche Verdnderungen
die Erweiterung der Altersmischung mit sich bringt,
die bedacht und professionell beantwortet werden
miussen.

Im Kapitel 3 folgt eine Ubersicht iiber unterschied-
liche Modelle, Kinder von null bis sechs Jahren aufzu-
nehmen, ihre Entwicklung zu begleiten und Kontakte
mit anderen Altersgruppen zu ermoglichen.

Das Kapitel 4 bietet eine Ubersicht iiber die pdda-
gogischen Anforderungen einer gelebten Altersmi-
schung und stellt den speziellen Fort- und Weiterbil-
dungsbedarf dar.

Die anstehenden Verdnderungen werden in Kapi-
tel 5 explizitan Stationen des Tagesablaufs aufgezeigt.

Im Kapitel 6 stehen die Konsequenzen fiir die Praxis
bei Erweiterung der Altersmischung im Mittelpunkt,
damit diese Angebotsform zum Qualitdtsgewinn fiir
alle Altersgruppen werden kann. Eine Checkliste fiir
eine pddagogisch begriindete Altersmischungrundet
dieses letzte Kapitel ab.
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2 Altersmischung: eine
Veranderung fir alle Beteiligten

2.1 Der Veranderungsprozess als
gemeinsame Aufgabe

Die Aufnahme von Kindern in den ersten drei Lebens-
jahren erfordert eine Anderung bzw. Erweiterung der
bisher giltigen pddagogischen Konzeption und macht
Umorganisationen in Tageseinrichtung und Tages-
ablaufnétig. Dabei muss es Ziel der Uberlegungen und
Planungensein, eine Einrichtung zu schaffen, dieallen
Kindern entwicklungsférderliche Erfahrungen auf
der Grundlage verldsslicher Beziehungen und einer
anregungsreich gestalteten Umgebung gewdahrleistet.
Dringend abzuraten ist von der Auffassung, dass man
die Gruppen mit einigen Kindern, die schon 2% Jahre
sind, auffiillen kénne und diese dann ,mitlaufen®
lasst, bis sie drei Jahre alt sind. Ein solches Vorgehen
mutet Kindern, Eltern und nicht zuletzt dem péada-
gogischen Fachpersonal Belastungen zu, die zu einer
qualitativen Verschlechterung der pddagogischen
Arbeit und der Atmosphare in der Einrichtung auch
fur die dlteren Kinder sowie zu einer steigenden be-
ruflichen Unzufriedenheit mit den bekannten Folgen
filhren wird, beispielsweise zur steigenden Zahl an
Krankheitstagen.

Es hat sich bewdahrt, das gesamte Team sowie die
Vertreterinnen und Vertreter des Trdgers von Beginn
an in den Entscheidungs- und Planungsprozess ein-
zubeziehen, klare Absprachen tiber Zustdndigkeiten
zu treffen sowie regelméBig Sachinformationen und
Fachwissen auszutauschen.

Auchdie Eltern sollten baldmdoglichst eingebunden
werden, denn auch fiir die Mddchen und Jungen, die
bereits in der Einrichtung sind und fir deren Eltern
wird es Verdnderungen geben. Befiirchtungen der El-
tern-beispielsweise dassdie angehenden Schulkinder
nicht mehr ausreichend gefordert werden kénnen,
weil sich die Aufmerksamkeit der Erzieherinnen und
Erzieher tiberwiegend auf die Kleinsten richten wird -
kann dann schon im Vorfeld fachlich und sachlich
begegnet werden.

10

Nichtzuletztsind es die Kinderin der Einrichtung, die
erleben werden, dass sichihr Kindergarten verandert.
Sie miissenrechtzeitiginformiert werden und ausrei-
chend Moglichkeit bekommen, sich fiir ihre Interes-
sen einzusetzen, aber auch ihre Ideen fiir die jungen
Neuankdmmlinge zu dufern und Mitverantwortung
zu iibernehmen (Niesel/Wertfein 2010).

2.2 Die Reflexion von Grundhaltungen

Die Erweiterung der Altersmischung stellt zum einen

eine Teamaufgabe dar, zum anderen betreffen die

Verdnderungen der Einrichtungskonzeption alle

Teammitglieder. Da deren Grundhaltungen das pada-

gogische Handeln entscheidend beeinflussen, sind im

Rahmen der Teamentwicklungnebender fachlich fun-

dierten Information bzw. Qualifikation die persdnliche

Reflexion dieser Einstellungen sowie der Austausch im

Team erforderlich.

Solldie Altersspanne des klassischen Kindergartens
(drei Jahre bis sechs Jahre) um die Altersgruppe der
Ein-bis Zweijdhrigen erweitert werden, beriihren sich
zwei groBe Themenkreise:

Die auBerfamiliale Bildung, Betreuung und Erzie-
hung von Kindern in den ersten drei Lebensjahren
sowie die pddagogische Arbeit mit der erweiterten
Altersmischung. Vielfach bilden beide Thematiken
die neuen beruflichen Anforderungen.

Die Arbeit mit der jingsten Altersgruppe enthélt
folgende wichtigen Aspekte:

- Die Grundhaltung und persénlichen Vorerfah-
rungen hinsichtlich auBerfamilidrer Tagesbetreu-
ung in den ersten drei Lebensjahren,

- daspersonliche innere Bild vom Kind in den ersten
drei Lebensjahren sowie die damit verbundene
Auffassung vom kindlichen Beitrag zu seiner Ent-
wicklung,

- dieKldrungdereigenen Berufsidentitdtim Hinblick
aufdie Vereinbarkeit desbisherigen Bildungs-und
Erziehungsauftrags mit den neuen Aufgaben (bei-
spielsweise mehr Pflege und emotionale Zuwen-
dung in den ersten Lebensjahren).

Nachdenken iiber das ,,Bild vom Kind“

Relativneuistdie Sichtweise, bereits die ersten Lebens-
jahre nicht nur unter Betreuungsaspekten, sondern
auch unter Bildungsaspekten zu sehen. Hierbei ist zu



beachten, dass Kinder in den ersten drei Lebensjah-
ren meistens pauschal als eine Altersgruppe behan-
delt werden, obwohl die Entwicklungsunterschiede
zwischen einem Sdugling und einem Kind kurz vor
seinem dritten Geburtstag groB sind. Das Gleiche gilt
fir Kinder, die gerade ihren dritten Geburtstag gefei-
ert haben und fir Kinder, die kurz vor dem Eintritt in
die Schule stehen.

Die Sduglings- und Kleinkindforschung der letzten
Jahrzehnte hat deutlich gemacht, dass jedes Kind von
GeburtanmitForschergeist, Wissensdurstund Kompe-
tenzen ausgestattet ist, die es ihm erlauben - in Inter-
aktion miterwachsenen Bezugspersonen -eigenaktiv
sich selbst, die Weltund die Menschenum sichherum
zu erforschen und sich dabei Wissen anzueignen, das
sein Weltbild tagtidglich komplexer werden lédsst. Von
Geburt an sind Kinder aktive Lerner in sozialen Zu-
sammenhdngen. Somit ist die Tageseinrichtung von
heute ein wichtiger Bildungsort und das Gegenteil der
,Bewahranstalt®, die lange das Bild der Kinderkrippe
im vorigen Jahrhundert gepragt hat.

Was bedeutet Bildung in den ersten drei Jahren?
Kinder sind von Geburt an aktive Mitgestalter ihrer
Bildung und Entwicklung und erarbeiten sich durch
Eigenaktivititein Bild von der Welt, von sich selbstund
vonanderen. Pddagogische Fachkréfte konnen (friih-)
kindliche Bildungsprozesse dadurch férdern, dass sie
- einezuverléssige Bezugsperson sind (Ahnert2005),
- eine entwicklungsférderliche Lernumwelt gestal-
ten (d.h. den rdumlichen Kontext, die Materialien
sowie den sozialen Rahmen),

- die kindliche Entwicklung begleiten und anregen -
hierzu gehort die Kenntnis des individuellen Ent-
wicklungsstands sowie die systematische Beobach-
tung kindlicher Entwicklungsfortschritte,

- ko-konstruktive Bildungsprozesse angemessen
fordern (z.B. durch gezielte Angebote auchin alters-
gemischten Gruppen),

- Kindern Hilfestellung beim Lésen von Problemen
und Konflikten geben,

- individuelle Lernerfolge wahrnehmen und positiv
verstarken (Textor 2007).

Bildung stellt sich bereits in der frithen Kindheit als
interaktives Geschehen dar zwischen der Aktivitdtdes
Kindes (Aneignung der Welt) und der Aktivitadt des
Erwachsenen (Anregung aller Kréfte) (Laewen 2002).

Altersmischung: eine Verdnderung fiir alle Beteiligten

Hierbei sind die Beziehung und der wechselseitige
Dialog zwischen Erzieherin und Kind, aber auch die
Interaktion zwischendenKindernvon entscheidender
Bedeutung.

AuBerfamilidre Tagesbetreuung in den ersten drei
Jahren der kindlichen Entwicklung — was bedeutet
das?

Internationalen Langsschnittstudien zufolge entwi-
ckelnsich Kinder in Tagesbetreuungim Allgemeinen
nichtandersalsKinder, die biszum dritten Lebensjahr
ausschlieBlich zu Hause betreut werden (Ahnert u.a.
2005).Entscheidend fiir den tatsdchlichen Einfluss der
Tagesbetreuung ist das Zusammenwirken der Dauer
(Stunden pro Tag) und die Qualitdt der auBerfamili-
dren Betreuung sowie der Entwicklungs- und Lern-
bedingungeninnerhalb der Familie (wie sozio6kono-
mische Aspekte, Qualitatder Eltern-Kind-Beziehung).

Vergleicht man die kindliche Entwicklung mit
und ohne auBBerfamilidre Betreuungserfahrungen,
so zeigt sich, dass die Familie auch dann eine zentrale
Rolle spielt, wenn Kinder fiir mehrere Stunden des
Tageseine Kindertageseinrichtungbesuchen (Ahnert
2007). Dartiber hinaus wurde deutlich, dass Miitter,
die bei der Betreuung privat (z.B. GroBeltern) oder
durch o6ffentliche Angebote (Tagespflege, Kinder-
tageseinrichtung) unterstiitzt werden, feinfithliger
mit ihren Kindern umgehen als Miitter, die keine
derartige Entlastung erfahren. Dies spricht dafiir, dass
tagesbetreute Kinder - im Vergleich zu Kindern, die
ausschlieBlich zu Hause betreut werden — au3erhalb
der Familie nicht nur zusétzliche Erfahrungen ma-
chen, sondern dass sich auch innerhalb der Familie
dieInteraktionen zwischen Eltern und Kindern positiv
verdndern konnen (Ahnert 2005).

Als besonders forderlich erweisen sich frithkind-
liche Bildungsangebote in Kindertageseinrichtungen
furKinder aus Familien in sozialen Problemlagen; hier
zeigen sich vor allem fiir die kognitive Entwicklung
positive Auswirkungen, insbesondere dann, wenn es
sich um eine qualitativ hochwertige Kindertagesbe-
treuung handelt (Ahnert 2005).

Firdie Qualitdtder auBerfamilidren Betreuung hat
sichneben strukturellen Aspekten, wie Gruppengrofle,
Erwachsenen-Kind-Schliissel, Betreuungsstabilitét
und rdumliche Ausstattung, vor allem die Qualifi-
kation des pddagogischen Personals als bedeutsam
erwiesen (RoBbach 2005).
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Altersmischung und Inklusion

,Wadren alle Kinder gleich, wére Erziehung nicht ge-
rade ein Kinderspiel, aber doch sehr viel einfacher*
(Largo1999, S.13) -Padagogische Fachkrafte brauchen
die Bereitschaft, sich auf die unterschiedlichen Kom-
petenzen und Bediirfnisse der Kinder einzulassen. Pa-
dagogische Fachkrafte brauchen die inklusive Grund-
haltung nach dem Motto: Jedes Kind ist willkommen,
unabhéngig von seiner Herkunft, seinem Geschlecht
und seinem Entwicklungsalter.

Aus den umfangreichen Forschungsarbeiten von
Michael ]. Guralnick (2009) zu sozialen Interaktionen
von Kindern lésstsich ableiten, dass Inklusion, d.h. die
soziale Teilhabe aller Kinder am Gruppengeschehen,
dann gelingt, wenn Bildungsangebote fiir alle Kinder
zugdnglich sind und dieindividuellen Bediirfnisse und
Interessen aller Kinder berticksichtigen.

Dartiber hinaus zeigt sich gelungene Inklusion vor
allem darin, dass bedeutungsvolle soziale Beziehungen
zwischen allen Kindern moglich sind bzw. nach Bedarf
unterstiitzt werden und alle Kinder selbst dariiber
bestimmen konnen, mit wem sie interagieren oder
befreundet sein moéchten (Wertfein/Lehmann 2010;
Guralnick 2009).

Jingere Kinder haben ein hohes Interesse am ge-
meinsamen Spiel mit dlteren Kindern und unterneh-
men grofe Anstrengungen, um dies zu erreichen.
Auf diese Weise werden jiingere Kinder in altersge-
mischten Gruppen aufvielfaltige Weise inihren kogni-
tiven und sozialen Kompetenzen herausgefordertund
in ihrer Entwicklung in besonderer Weise angeregt
(Viernickel 2010).

2.3 Das Lernen in altershomogenen und
altersheterogenen Gruppen

Zum Stand der Forschung

Insgesamt gesehen kann sich die Kleinkindpada-
gogik in Deutschland auf wenig empirisches Wissen
stiitzen - vor allem wenn es um den Vergleich be-
stimmter Gruppenkonstellationen und Konzeptionen
der Altersmischung geht(Liegle 2007; Giebeler 2006;
Griebel/Minsel 2000).

Der Zwilfte Kinder- und Jugendbericht der Bundesre-
gierung postuliert, dass der Frage der Altersmischung
von Kindergruppen in Einrichtungen zwar grof3e
Bedeutung beigemessen werde, in Deutschland es
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jedoch bedauerlicherweise keine empirischen Un-
tersuchungen zu den Wirkungen der verschiedenen
Formen der Altersgruppierungen auf Kinder gebe
(Liegle 2007).

Die Méddchen und Jungen, die eine Kindertagesein-
richtung mit erweiterter Altersmischung besuchen,
haben die Méglichkeit, vielfaltige Spiel- und Freund-
schaftserfahrungenzu machen sowie in Interaktionen
mitaltersgleichen bzw. altersdhnlichen, aber auch mit
Jungen und Méadchen mit deutlichem Altersabstand
Erfahrungensammelnzukénnen. Und im Unterschied
zu den Beziehungen zwischen Erwachsenen und
Kindern - vorgegeben und durch Pflege, Erziehung
und Unterstiitzung gekennzeichnet - sind die Be-
ziehungen zwischen Kindern freiwillig und partner-
schaftlich. Je nachdem, ob die Spielpartner gleich alt,
junger oder dlter sind, ergeben sich unterschiedliche
Orientierungen und Positionen im Miteinander des
Spielens, Lernens, Ausprobierens, Aushandelns oder
Streitens.

Junge Kinder suchen sich ihre Spielpartner nach
Ahnlichkeiten aus, das Alter scheint dabei der wich-
tigste Faktor zu sein. Dementsprechend entstehen
dauernde Spielpartnerschaften und Freundschaften
hauptsachlich unteralters-und entwicklungsgleichen
Kindern (Wistenberg 2009; Liegle 2007). Sie werden
am ehesten auch auBerhalb der Einrichtung fortge-
setzt.

Insgesamt hat die Forschung zur Bedeutung von
Gleichaltrigen-Kontakten in der friihen Kindheit
nachgewiesen, dass Freundschaft unter Kindern die
Prozesse des Agierens und Reagierens auf Kinder
unterstiitzt, sodass sie langer dauern, komplexer sind
und sprachlich reicher begleitet werden (Wisten-
berg/Schneider 2008).

In der Frankfurter Studie kamen altersgleiche,
altersédhnliche und altersferne Spielkonstellationen
dagegenrelativausgewogen vor. Ein-und Zweijahrige
lassen sich aufalle Altersstufen ein und nutzen die viel-
féltigen Moglichkeiten, die altersferne Spielpartner
ihnen bieten (Riemann/Wistenberg 2004).

Auch in der IFP-Untersuchung fanden Forscher ein
groBes Interesse der dlteren Kinder an Interaktionen
mitdeutlich jingeren. Die Mehrzahl der Interaktionen
war dabei erfolgreich (Griebel/Minsel 2000).

»,Kinder sind Subjekte, die sich ihre Wirklichkeit
konstruieren und nicht einfach Vorbilder tiberneh-
men und der Regieanweisung anderer folgen. Der Pro-



zess der Konstruktion verlduft innerhalb von sozialen
Beziehungenunderfolgtin Vergleichen, Kontroversen
und Aushandlungen mit anderen (Ko-Konstruktion).
Peersspielen dabei eine gro3e Rolle“ (Kornelia Schnei-
der, Referat zum Expertinnentreffen am 21.09.2000;
nach Kercher/Hohn 2010 a, S. 51).

Im Zusammensein mit ungefdhr Gleichaltrigen
erleben Méddchen und Jungen aufgrund von Gemein-
samkeiten eine Art von Selbstbestédtigung: Es gibt an-
dereKinder, ,,diemirdhnlichsind®,,diemeine Sprache
sprechen®. Die Grunderfahrungvon Gleichrangigkeit
und Gleichberechtigung ist im Prinzip nur unter
Gleichaltrigen moglich. Fiir sehr junge Kinder hatman
lange Zeit nur die Bedeutung der Beziehungsqualitit
zwischen Kind und Bezugsperson(en) gesehen. Der
Bedeutung von gleichaltrigen Kindern in den ersten
Lebensjahren wurde erstin neuerer Zeit Aufmerksam-
keit geschenkt (Wistenberg 2006).

Bei altersgleichen Spielpartnern entsprechen sich
Bediirfnisse und Fahigkeiten. Joachim Bensel und
Gabriele Haug-Schnabel halten dies fiir eine ent-
scheidende Voraussetzung dafiir, die soziale Umwelt
gemeinsam wahrzunehmen und sie fiir sich zu kon-
struieren: ,,Zweijahrige interagieren bereits intensiv
miteinander, wobei die gegenseitige Imitation eine
herausragende Rolle spielt” (Bensel/Haug-Schnabel
2008, S.118).

AuchIlka Riemannund Wiebke Wiistenberg (2004)
betonen die Bedeutung altersgleicher Interaktionen
fiir die Forderung von ko-konstruierenden Prozessen,
Konfliktfadhigkeit, Empathie und das Eintreten fur
andere Kinder, ,,deshalb heif3t das Ermdéglichen einer
Auswahl von gleichaltrigen Mddchen und Jungen
auch, die Voraussetzung fir die Entwicklung dieser
Fahigkeiten zu schaffen (ebd., S. 86).

Neben denbeschriebenen wichtigen Gleichaltrigen-
Kontakten bieten aber auch die Interaktionen mit
altersfernen Spielpartnern entscheidende Entwick-
lungsimpulse:

~Wenn man die Altersbandbreite in einer Gruppe
erhoht, kénnen die Kinder gerade von der Unter-
schiedlichkeitder Erfahrung, dem Wissen und den Fé-
higkeiten anderer profitieren“ (Griebelu.a.2004, S.16).

Verschiedene Untersuchungen konnten zeigen,
dassjingereKinder éltere verstehen und dltere Kinder
sich dem Entwicklungsstand des jiingeren Partners
entsprechend verhalten (Mangione 1982). Die Jin-
geren erhalten Modelle zur Nachahmung und kénnen

Altersmischung: eine Verdnderung fiir alle Beteiligten

dasvon &lteren Kindern Gelernte leichter auf neue
Situationen tibertragen als das von Erwachsenen
Gelernte. Ein dlteres Kind kann im Vergleich zu einem
Erwachsenen dhnlich guteinschatzen, worin ein Pro-
blem liegt und es nimmt die Fragen eines jingeren
Kindes oft ernster, als mancher Erwachsene es tun
wiirde (Kercher/Hohn 2010 a; Bensel/Haug-Schnabel
2008; Giebeler 2006; Lamb 1978).

Altersferne Spielpartner mit einem Abstand von
zwei bis drei Jahren sind fiir Kleinstkinder ,,Zukunfts-
modelle®, die sie beobachten und deren Aktionen sie
nachahmen oder nachvollziehen, was eine friithzeitige
Anregung individueller Stdrken erméglicht (Ben-
sel/Haug-Schnabel 2008). So kdonnen é&ltere Kinder
jungere zu deutlichen Fortschritten in ihren Kompe-
tenzen animieren (Riemann/Wiistenberg2004). Nach
Helga Merker (1998) bieten sich fiir Kinder unter drei
Jahrenin altersheterogenen Gruppen auf diese Weise
optimale Lern- und Entwicklungschancen. Nachteile
fur Kinder in den ersten drei Lebensjahren in der
Altersmischung wurden in empirischen Untersu-
chungennichterwédhnt(Riemann/Wiistenberg 2004).

Weitere Untersuchungen geben Hinweise darauf,
dass moglicherweise eher die jiingeren Kinder von
der groflen Altersmischung profitieren (Wu 1998;
Bailey u.a. 1993). Es besteht also auch Skepsis beziig-
lich generell zu erwartender Vorteile durch erwei-
terte Altersmischung. Dies zeigen auch Befunde aus
Schweden (Sundell 1994, 1993) zur Entwicklung von
Kindern in Einrichtungen mit breiter Altersmischung
(von null bis sieben Jahren) (Textor 1998 a, 1997). Knut
Sundell (1993) selbst schlieBtallerdings nichtaus, dass
die erweiterte Altersmischung bestimmte Bereiche
begtinstigen konne, die noch nicht hinreichend un-
tersucht worden seien.

Auch in der Frankfurter Studie wurden fiir altere
Kinder Nachteilebeobachtet.Ilka Riemannund Wiebke
Woiistenberg (2004) merken jedoch an, dass diese we-
niger durch die Altersheterogenitit an sich bewirkt
werden als vielmehr durch die sich verdndernde pé-
dagogische Praxis, in der Aufmerksamkeit, entwick-
lungsangemessene Angebote und Lernsituationen
furdiese Altersgruppe hdufig zugunsten der jingeren
Kinder reduziert werden.

Kognitives Lernen

FirKinderin der Kindertageseinrichtung sind Spielen
und Lernen eins. Alle Anregungen, Eindriicke und
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Erfahrungen in Familie und Kindertageseinrichtung
sind fiir junge Kinder mit Lernprozessen verbunden.
Beobachten, Nachahmen, Ausprobieren (dessen,
was Erwachsene und dltere Kinder tun), eigene Ideen
entwickeln, kreativ werden, Spielpartnerinnen und
Spielpartner nach Interessen und Sympathie auswéh-
len, in Auseinandersetzungen geraten und Konflikte
16sen zu kénnen - all das nehmen Madchen und Jun-
gen aus der Perspektive ihres Entwicklungsstandes
wabhr, interpretieren es, gehen den Dingen auf ihre
Artund Weise handelnd und fragend auf den Grund
und verbliiffen und erfreuen Erwachsene und éltere
Kinder nicht selten durch ihre originellen Einsichten,
Ideen und Losungen.

Das Spiel ist die wichtigste Tatigkeitsform von
Kindern. Sie lernen, dass sie selbst ihre Umwelt und
andere Menschen beeinflussen kénnen und umge-
kehrt, dass andere Menschen und das, was siein ihrer
jeweiligen Umweltvorfinden, ihr Tun und ihr Empfin-
den beeinflusst.

Jedes Alter hat seine typischen Merkmale des For-
schens und Entdeckens. Wahrend es fiir die Jiingsten
typisch ist, dass sie mit all ihren Sinnen und dem
ganzen Korper arbeiten, also Beriihren, Riechen, Ho-
ren, Schmecken, Schauen und dabei die Bewegung
brauchen, um zu verstehen, wie etwas beschaffen ist
oder wie es funktioniert, beginnen die etwas Alteren
beispielsweise zu sammeln, nach Gemeinsamkeiten
zu klassifizieren, Eigenarten zu unterscheiden und
durch symbolisches Handeln im Rollen- und Fantasie-
spiel komplexe Geschehnisse und Zusammenhénge
darzustellen.

Die Rolle der Erwachsenen hat sich verdndert. Sie
sind nicht mehr die ,Lehrmeister der noch unge-
bildeten Kinder, sondern sie sind das Gegeniiber,
das die Aneignungsprozesse der Kinder mit Respekt
beobachtet und in der Interaktion mit den Kindern
eine Lernumgebung schafft,die Mddchen und Jungen
herausfordert, den nachsten Entwicklungsschritt zu
gehen und die Lernfreude und Explorationslust der
Kinder lebendig erhélt. Beziiglich der kognitiven
Entwicklung profitieren die jingeren Kinder von
der Anleitung und Handlungsorientierung durch
Altere und von der Beteiligung an Interaktionen (Rie-
mann/Wiistenberg 2004).

In der sprachlichen Entwicklung profitieren jin-
gere Kinder von élteren (Griebel/Minsel 2000). Kin-
der in altersgemischten Gruppen erfahren Sprache
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vermehrt nebenbei. Kinder lernen Sprache nicht
durch grammatische Regeln; vielmehr sucht ein Kind
schon friih in gehérten AuBerungen nach regelhaften
Strukturen. So werden von Kindern mit knapp zwei
Jahren bereits kompakte Wendungen in Form von
Satzstiicken aufgeschnapptund unverdndertam Stiick
verwendet, wie Guck-mal, Lass-das oder Komm-mal-
her. Diese holistisch-ganzheitliche Erwerbsstrategie
wird in altersgemischten Gruppen dadurch geférdert,
dass jiingere Kinder bereits Gesprdache zwischen den
Erzieherinnen und élteren Kindern verfolgen kénnen
(List 2009). Sprachbeobachtungen zeigen, dass nicht
nur Erwachsene, sondern auch deutlich dltere Kinder
als Sprachvorbild dienen (Haug-Schnabel 2011).

Susanne Viernickel unterstreicht insgesamt die
Wichtigkeit des Kontakts zu dlteren und jiingeren
Kindern fiir die Entwicklung:

»~Wissenschaftliche Studien konnten zeigen, dass
schon Babys sich fiir Gleichaltrige interessieren, und
dassim zweiten Lebensjahrrasante Entwicklungenim
sozialen Verhalten zu beobachten sind, wenn Kinder
regelméBig Erfahrungen mit anderen Kindern ma-
chen kénnen*® (Viernickel 2000, S. 18, 2011, S. 39; vgl.
auch Viernickel 2011).

Die beiden unterschiedlichen Komponenten einer
adéaquaten kindlichen Sozialisationsumgebung - al-
tersgleiche und altersdhnliche Kontakte - schlieBen
sich keineswegs gegenseitig aus, was die in der Praxis
entstandenen Kompromisslésungen immer wieder of-
fenbaren (Bensel/Haug-Schnabel 2008). Altersgleiche
Spielpartner lassen die soziale Umwelt gemeinsam
wahrnehmenundsiefiirsichkonstruieren. Altersferne
Spielpartner dagegen lassen Gemeinsamkeiten und
Unterschiede entdecken und dabei alterstypische
Grenzen tiberschreiten: ,Beide Altersgruppen geho-
ren damit zu einer anregungsreichen Umgebung“
(Bensel/Haug-Schnabel 2008, S.130f.).

Die Ermoglichung altersferner und altersgleicher
Interaktionen durch eine gelungene Tagesstruktur,
in der sich Kinder sowohl in der ganzen Bandbreite
der Altersmischung, aberauchin altersgleichen Klein-
gruppen erleben konnen, stellt somit den entschei-
denden Faktor fir eine gute Betreuungsqualitét dar.

Soziales Lernen in altersdhnlichen
Spielpartnerschaften

Bereits in den ersten Lebensjahren bauen Kinder mit
Spielpartnern gleichenund dhnlichen Alters Kontakte



sowie zum Teil intensive Beziehungen auf (Viernickel
2011). Schon fiir Babys sind Kontakte mit Gleichaltrigen
etwas Reizvolles. Kinder nehmen bereits im ersten
Lebenshalbjahr gezielt Kontaktzu anderen Babys auf,
beriihren sie und warten deren Reaktionen ab. Sie
beriihren sich héufig fast zartlich, scheinen Dialoge
in einer nur fir sie versténdlichen Sprache zu fithren
oder wenden sich ab, wenn sie keinen Kontakt wiin-
schen. Bevor Kinder sprechen konnen, haben sie die
Fahigkeit,andere nachzuahmen, aberauch andere zur
Nachahmungzubewegen. Einjédhrige Kinder strengen
sich an, den Kontakt zu Gleichaltrigen zu halten, ein
Spielin Gang zu bringen, sich tiber die Bedeutung des
Spiels zu verstandigen.

Die entwicklungsférderliche Bedeutungvon Gleich-
altrigen wird fiir Kinder in den ersten drei Lebensjah-
ren hiufignoch angezweifelt,daangenommen wird,
dass Erwachsene oder éltere Spielpartner gebraucht
werden, um die Kleinen im Spiel anzuleiten, damit
Entwicklungsfortschritte zustande kommen.

Nach Susanne Viernickel (2000) vermutet man
Anregungen fiir die soziale Entwicklung vor allem
in der Interaktion mit Gleichaltrigen, wéhrend Anre-
gungen im kognitiven Bereich vor allem im Kontakt
mit dlteren Kindern und mit Erwachsenen gesehen
werden.ImSpiel miteinem nach Alter und Féhigkeiten
gleichen Partner gelingt es den Kindern eher, eigene
Vorstellungen einzubringen. Gemeinsam missen sie
dann versuchen, ihre verschiedenen Vorstellungen
miteinander in Einklang zu bringen. Der Widerspruch
eines gleichaltrigen Partners regt das Kind an, seine
eigene Sichtweise zu tiberdenken, nach Griinden
fiir oder gegen seine Vorstellungen zu suchen und
gegebenenfalls die Vorschlédge der anderen Seite zu
akzeptieren. Auf diese Weise wird soziales Verhalten
gefordert (Viernickel 2000).

Auseinandersetzungen mit anderen Kindern sind
ein Zeichen dafir, dass andere Kinder fiir die eigene
Person immer wichtiger werden. Bei jungen Kindern
kommt es in erster Linie zwischen den Kindern zu
Konflikten, die hdufig zusammen sind, die also gerne
miteinander spielen und die sich mégen. Meistens
finden Kinder rasch eine Losung fiir ihre Konflikte,
weil sie ihr gemeinsames Spiel fortsetzen moéchten.
Sie lernen schnell, dass ein andauernder Konflikt,
in den Erwachsene eingreifen, hiufig das Ende der
Spielhandlung bedeutet.

Altersmischung: eine Verdnderung fiir alle Beteiligten

Wenn Kinder sich gut kennen oder sogar befreundet
sind, kénnen sie sich leichter verstédndigen und auf
ihren gemeinsamen Erfahrungen aufbauen. Dies ist
eine glinstige Voraussetzung, Spiele weiterzuentwi-
ckeln. Freundschaften in Tageseinrichtungen sind
ab dem Alter von fiinf Monaten in allen Altersstufen
dokumentiert. Die Spiele dauern ldnger, sind kom-
plexer, verlaufen positiver und werden sprachlich
reicher begleitet. Freundschaften zwischen Ein- und
Zweijahrigen dauern tiberwiegend ein bis zwei Jahre.

»Das Kompetenz- und Machtverhéltnis zwischen
gleichaltrigen Kindern ist ungefahr ausgeglichen.
Das ermdglicht es ihnen eher, in eine gleichrangige
Kooperation einzutreten, in der beide gleichen Ein-
fluss haben und miteinander aushandeln, was sie
gemeinsam machen® (Wiistenberg/Schneider 2008,
S.150; vgl. auch Wiistenberg 2006).

Vor dem Hintergrund der Gleichrangigkeit be-
ziehen sich die Kinder wechselseitig aufeinander.
Eine neue Spielidee ist das Produkt ihrer sozialen
Interaktion, ihres aufeinander bezogenen Handelns.
Explorationsmethoden, Interpretationsprozesse und
auch die Inhalte sind andere als die, die mit &lteren
Kindern oder Erwachsenen zustande kommen. Klein-
kinder haben ihre ganz eigenen Themen, die sie mit
Erwachsenen oder édlteren Kindern nicht teilen (bei-
spielsweise ihr Interesse fiir den Kérper oder fiir die
Koérperausscheidungen). Nach Susanne Viernickel
liegt die Besonderheit des sozialen Austauschs zwi-
schen Kleinkindern darin, dass sich die Interaktions-
partner ,ebenbiirtig“ gegentiiberstehen.

»Kleinkinderrichten z.B. Gesten oder Berithrungen
eher an andere Kinder; auch Besitzkonflikte treten
fast ausschlieBlich zwischen Kindern auf” (Viernickel
2011, S. 40).

Ergebnisse der Goteborg-Untersuchung weisen da-
rauf hin, dass eine kleine Altersstreuung sowie viele
gleichaltrige Kinder zur Entwicklung der Personlich-
keitund dersozialen Kompetenzder Kinder beitragen
(Broberg u.a.1989).

Der Schwerpunkt der altersgleichen Interaktion
liegt (nach Kercher/H6hn 2010 a) auf der Spielfunktion:

»Peers sind sich gegenseitig die liebsten Spielka-
meraden. Dariiber hinaus bietet die symmetrische
Interaktion die notwendigen Erfahrungen, um Kon-
zeptevon Gleichheitund Gerechtigkeit zu entwickeln
und ,social skills* im Umgang mit Statusgleichen zu
erwerben” (Schmid-Denter 2005, S. 75).
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Soziales Lernen in altersunterschiedlichen
Spielpartnerschaften

Ilka Riemann und Wiebke Wiistenberg (2004) hal-
ten (wie andere Experten der Frihpddagogik) die
altersfernen Interaktionen fiir die Entwicklung pro-
sozialen Verhaltens fiir nicht weniger wichtig: Alters-
mischungen machen eine grof3e Vielfalt von sozialen
Kompetenzen erforderlich und fordern dadurch
deren Entwicklung heraus. Jedes Kind kann sich hier
in unterschiedlichen sozialen Rollen ausprobieren
(von der Beek 2009).

Durch die Variabilitédtder Rollenstrukturen kommt
es seltener zu rigiden Rangordnungen oder verfes-
tigten AuBenseiterpositionen (Merker 1998). Das na-
tirliche Entwicklungs- und Bildungsgefélle zwischen
den Kindern wird in altersheterogenen Gruppen
generell als forderlich fiir die gegenseitige Anregqung
und den sozialen Austausch beschrieben. Die Bezie-
hungen der Kinder sind weniger durch Konkurrenz,
Wettbewerb und Leistungsvergleich gepragt (von
der Beek 2009).

In einer israelischen Studie von Aharon Bizman u.a.
(1978) konnte gezeigt werden, dass Kinder aus alters-
heterogenen Kindergartengruppen in festgelegten
Untersuchungssituationen etwas haufiger als Kinder
ausaltershomogenen Gruppen positivzu bewertende
Interaktionen wie Teilen und Abgeben zeigten.

Auchin einer Studie tiber das Freispiel von Aurelia
di Santo (2000) bestatigt es sich, dass altersgemischte
Gruppen fiir Kinder mehr Gelegenheiten fiir prosozi-
ales Verhalten schaffen als altershomogene Gruppen.
Die Kinder neigten offenbar eher dazu, sich prosozial
zu verhalten, wenn sie in Gesellschaft von verschie-
denaltrigen Kindern waren.

Prosoziale Prozesse in der Altersmischung miissen
jedoch padagogisch begleitet werden (Griebel/Min-
sel 2000). Besonders lernwirksam sei es, wenn der
Altersabstand zwischen dem Lernenden und dem
Lehrenden nicht allzu groB sei, wie es in einer alters-
gemischten Kindergruppe der Fall ist (Mugny/Doise
1978, nach Strétz1998).

Gerade die élteren Kinder entwickeln bessere so-
ziale Fahigkeiten, indem sie den Jingeren helfen, sie
bei Bedarf trésten oder ihnen zeigen, was sie selbst
bereits wissen oder kénnen. In solchen Situationen
ubernimmtdas éltere Kind als kompetente Person die
Fiihrung und bietet Anleitung sowie Hilfestellung bei
der gemeinsamen Tatigkeit. Das jiingere Kind eifert
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dem Vorbild des dlteren Kindes nach und integriert
die neuen Erfahrungen in sein Wissen, Denken, Fiih-
len und Verhalten. Das funktioniert dann am besten,
wenn das dltere Kind sich auf den Entwicklungsstand
desJiingeren einstellt und zudem kooperative Formen
der Auseinandersetzung gefunden werden.

AltereKinder (ebenso wie pidagogische Fachkrifte)
tun das in der Regel, indem sie die Sprache vereinfa-
chen, ihrTunverlangsamen und auch dadurch anden
Entwicklungsstand des jiingeren Kindes ankniipfen,
indem sie das jingere Kind auch nachahmen (Wiis-
tenberg 2006).

Die Interaktionen in altersfernen Spielpartner-
schaften finden demnach fiir die lteren Kinder zwar
auf einem Niveau statt, das niedriger angesiedelt
ist als ihre eigenen Fidhigkeiten, es gibt aber keinen
Beleg fiir die Annahme, dass dies fiir die Kinder von
Nachteil sein konnte. Im Gegenteil: Sich der Situation
partnerschaftlich in Sprache, Zuwendung, Nachah-
mung, Denkféhigkeit und motorischen Fahigkeiten
anzupassen, bedeutet, das jeweils andere Kind fiir
sich zu gewinnen und sich auf einem gemeinsamen
Niveau zu treffen. Das stellt eine komplexe Leistung
dar. Die Alteren profitieren also davon, dass sie sich
kommunikativ auf die Jingeren einstellen miissen,
um ihnen helfen und etwas beibringen zu kénnen
(Kercher/Ho6hn 2010 a). So iiben und festigen sie auch
ihre eigenen Kenntnisse und Fahigkeiten, ,lernen
also durch Lehren® (Merker 1998, S. 128). Eine Unter-
suchung von Wyndol Furman u.a. (1979) zeigte, dass
sich die soziale Aktivitét in der Kindergartengruppe
bei sozial isolierten, zuriickgezogenen Kindern im
Alter von vier bis finf Jahren, deren emotionale und
kognitive Entwicklung jedoch unauffallig war, steiger-
te,wenn iiber einige Zeit Kontakte zu einem jiingeren
Kind gezielt organisiert wurden. Altere Kinder iiben
ihre Fahigkeiten, wennsie den Jiingeren etwas zeigen,
beibringen oder vorlesen. Dariiber hinaus kénnen
sich solche entspannten Situationen fiir die dlteren
Kinder positiv auf ihr Selbstbewusstsein auswirken,
die im Vergleich mit ihren Peers nicht immer zu den
Schnellsten, Starksten oder ,Besten“ gehoren.

Beobachtungen haben auch bestétigt, dass in Grup-
pen mit erweiterter Altersmischung isolierte Kinder
iiber die fiir sie einfacheren Kontakte mit jiingeren
Kindernindie Gruppe hineinfinden (Griebel u.a.2004).

Firéltere Kinder mit Entwicklungsverzégerungen
besteht durch jiingere Spielpartner die Chance, ihre



Defizite ohne Beeintrachtigung durch Leistungsver-
gleiche aufzuholen (Merker 1998). Sie finden in der
GruppeKinder, die &hnlich kompetent sind wie sie. Mit
diesen erleben sie wahrscheinlich mehr erfolgreiche
Interaktionen als mit Gleichaltrigen (Griebel /Niesel
1999; GroBmann u.a. 1998). So kénnen Ein- und Zwei-
jahrige fir dltere Kinder eine soziale Ressource und
~Briicke” zur Gruppe darstellen (Riemann/Wisten-
berg 2004).

Das besondere Potenzial einer breiten Altersmi-
schungliegtnach Auffassungvon Wilfried Griebel und
Beate Minsel (2000) daherin den erweiterten Chancen
furerfolgreiche soziale Interaktionen und damitinder
Forderung sozialer Kompetenzen bei den jingeren
und den dlteren Gruppenmitgliedern, ohne dass die
kognitive Férderung zu kurz kommt.

Fur pddagogische Fachkréfte kann es anregend
und aufschlussreich sein, Beobachtungen darauf
zu fokussieren, was Kinder, die im Alter deutlich
unterschiedlich sind, eigentlich miteinander tun
(Niesel/Griebel 2000). Erzieherinnen und Erzieher, die
dazu angeregt wurden, waren beispielsweise tiber-
raschtzubeobachten, dasseshédufigeralserwartetdie
alteren Jungen waren, die Kontakte zu den jiingeren
Kinderninitiierten, z.B.indem sieihnen Hilfe anboten
oderauch Korperkontaktsuchten, dervielleichtin der
Gruppe ihrer gleichaltrigen Peers nicht mehr iiblich
war (Niesel u.a. 2004).

Modelle der Altersmischung

3 Modelle der Altersmischung

Die Auseinandersetzung mit der Frage, welche ver-
schiedenen Modelle zur Aufnahme Ein- und Zwei-
jahriger zur Verfiigung stehen und wie die Qualitats-
merkmale in den verschiedenen Gruppenformen
umgesetzt werden kénnen, ist essenziell. Auch fur
Einrichtungen, bei denen Kinder in den ersten drei
Lebensjahren bereits zum Alltag gehoren, ist es unter
Umstdnden hilfreich nachzupriifen, ob das bisherige
Modell fiir die Kinder das geeignete ist.

»DieModellevariieren jenach Traditionin einem Bun-
desland oder einer Kommune, nach Ausgangsbedin-
gungender Einrichtungen und nach Betreuungsbedarf
aus Elternsicht” (Wiistenberg/Schneider 2008, S.156f.).

Entscheidend ist, dass sich das ganze Team mit der
ausgewdhlten Gruppierungsformidentifiziert. Hierfir
sollten sich alle Fachkréfte mitderinihrer Einrichtung
gelebten Gruppenform auseinandersetzen und ihre
Einstellungen reflektieren (Textor 2010).

Im Folgenden ist von alterserweiterten Gruppen
und gleichbedeutenden Bezeichnungen wie ,,alters-
ubergreifend®, ,altersgemischt®, ,altersheterogen®
die Rede, wenn sich mindestens fiinf Jahrgange (Null
bis Sechs, Einsbis Sechs, Zweibis Sechs) innerhalb einer
Gruppe finden. Der Schwerpunkt liegt allerdings auf
der Beschreibung der Gruppenform Eins bis Sechs, da
sich diese Expertise mit der Aufnahme der Ein- und
Zweijahrigen befasst.

Die Krippe als gesonderte Einrichtung fir die Be-
treuung von Kindern in den ersten drei Lebensjahren
wurde in Westdeutschland durch alle erdenklichen
Formen der Alterszusammensetzung von Gruppen in
Tageseinrichtungen abgeldst (Wiistenberg/Schneider
2008). Nur 30%der betreuten Kinder in Westdeutsch-
land, aber 60%in Ostdeutschland sind in Gruppen von
null bisdrei Jahren untergebracht. Die meisten dieser
Krippengruppen sind auBerdem zusammen mit Kin-
dergartengruppen in kombinierten Einrichtungen
integriert. 37% der Kinder bis zu drei Jahren werden
in Kindergruppen von null bis sechs Jahren betreut
(Gruppentyp 3). Insgesamt 21% der betreuten Kinder
in den ersten drei Lebensjahren sind in Gruppen von
zwei bis sechs Jahren (Gruppentyp 2) untergebracht
(vgl. hierzu auch die nachfolgende Abbildung).
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Die Einteilung des Gruppentyps wurde nicht von den
Einrichtungen selbstvorgenommen, sondern erfolgte
im Rahmen der Auswertung der Daten der amtlichen
Kinder-und Jugendhilfestatistik (Bertelsmann Stiftung
2011). Oftwerden innerhalb der Einrichtungenmitden
Altersspektren null bis sechs, ein bis sechs bzw. zweibis
sechs Jahre Aufteilungen zu separaten Krippen- bzw.
Kindergartengruppenvorgenommen (z.B.in Zwei- bis
Dreijahrige und Vier- bis Sechsjidhrige) oder es gibt
beispielsweise nur zwei alterserweiterte Gruppen

von zwei bis sechs Jahren, zwei weitere Gruppen der
Einrichtung sind hingegen noch reine Kindergarten-
gruppen.

In der Praxis existieren verschiedene Moglichkeiten
der Gruppenzusammensetzung. Es gilt daher, den
formalen Gruppentyp vom gelebten Gruppentyp zu
unterscheiden. Die Abbildung kann deshalb nur eine
Anndherungandie tatsdchliche Verteilung der Kinder
auf die unterschiedlichen Gruppentypen sein.

Abbildung: Verteilung der Kinder auf verschiedene Gruppentypen in
Kindertageseinrichtungen, Kinder < 3 Jahren

Baden-Wiirttemberg |
Bayern |
Berlin
Brandenburg |
sremen |
Hamburg |
Hessen | B Gruppentyp1
Krippe, Kinder<3 .
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ruppentyp
Niedersachsen _ Kindergarten,. -
Kinder ab 2 J. bis Schuleintritt
Nordrhein-Westfalen - Gruppentyp 3
. " Altersiibergreifend,
Rheinland-pfalz | Kinder ab 0 J. bis Schuleintritt
Saarland _ Einrichtungen ohne feste
Gruppenstruktur
sachsen |
sachsen-Annalt |
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Tharingen |
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Quelle: Bertelsmann Stiftung (2011): Ldndermonitor frithkindliche Bildungssysteme - Indikatoren. Handlungsfeld Bildung fordern - Qualitdt

sichern. Verteilung der Kinder auf verschiedene Gruppentypen in Kitas. 01.03.2010.
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Haufiqg ist in der Fachwelt von ,,altershomogenen®
Krippen- oder Kindergartengruppen die Rede, ob-
schon sich hier eine Altersbandbreite von bis zu vier
Jahren findet. Es sei jedoch an dieser Stelle darauf
hingewiesen, dassbereitsin einer Krippengruppe von
Null bis Drei bzw. einer Kindergartengruppe von Drei
bis Sechs eine nicht zu vernachlédssigende Altershete-
rogenitdt gegebenist, weshalb Martin R. Textor (2010)
bei diesen Betreuungsformen treffender von einer
skleinen Altersmischung* spricht.! Auf die Altershete-
rogenitédtin Krippengruppen wird an entsprechender
Stelle noch eingegangen.

Angelehnt an Wiebke Wistenberg (2005) bzw.
Wiebke Wiistenberg und Kornelia Schneider (2008)
werden in der Folge fiinf Modelle, wie Kinder unter
drei Jahren in Tageseinrichtungen aufgenommen
werden konnen, mit ihren jeweiligen Chancen und
Herausforderungen dargestellt.

Dabei wird nicht nur berticksichtigt, wie breit die
Altersmischung praktiziertwird, sondernauch welche
Gruppenarbeitdie Kindertageseinrichtung bevorzugt
(offen, teiloffen, geschlossen) und wie intensiv die
gruppeniibergreifende Kooperation ist.

3.1 Modell 1a: Die alterserweiterte Gruppe

In der Praxis ist hdaufig das Modell der alterserwei-
terten Gruppe vertreten. Invielen Fillen geschiehtdie
Aufnahme von Zweijéhrigen (seltener auch von Ein-
jahrigen)in eine bestehende Kindergartengruppe als
Reaktion des Trdgers aufgrund frei gewordener Pldtze
von Drei- bis Sechsjdhrigen. Die Aufnahme von Kin-
dernin den ersten drei Lebensjahren wird dann wohl
oder iibel akzeptiert, um GruppenschlieBungen und
Entlassungen zu verhindern. Das Team hofftin der Fol-
ge jedoch oft vergeblich auf reduzierte Gruppengro-
Ben, mehr Personal und rdumliche Verbesserungen
(Haug-Schnabel/Bensel 2011; Wiistenberg 2005).
Besonders fiir traditionell organisierte Kindergar-
tenistesschwierig, sich furdiejiingere Altersgruppezu
offnen, denn ,in denletzten Jahren werden vermehrt
Zweijahrigein Kindergartengruppen aufgenommen,

1 Der Begriff der ,kleinen Altersmischung“ wird in den einzelnen
Bundesléndern unterschiedlich definiert. So bezeichnet Nordrhein-
Westfalen damit den Gruppentyp der Null- bis Sechsjahrigen.
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ohne dass ihre Bedirfnisse beachtet werden und sich
konzeptionell niederschlagen“ (Wiistenberg/Schnei-
der 2008, S.157). In der Praxis hat sich zudem gezeigt,
dass die Uberlegung, nur einzelne zweijihrige ,,Fiill-
kinder® ohne konzeptionelle Neuorientierungen
aufnehmen zu kénnen, hiufigvon der ,,Wirklichkeit”
uberholtwird. Werden Kinder aufgenommen, die das
dritte Lebensjahr noch nicht vollendet haben, steigt
meistens die Nachfrage der Eltern und die Anzahl der
jungeren Kinder in der Einrichtung nimmt zu. Es gibt
aber auch Vorteile der ,,Offnung nach unten®.

Chancen

Die Kleinen von heute sind die Groen von morgen.
Kinder, dievorihrem dritten Geburtstag eine Tagesein-
richtung mit erweiterter Altersmischung besuchen,
erleben eine hohe Kontinuitét in ihren sozialen Be-
ziehungen, ihre Spielpartner und Freunde bleiben
ihnen ldnger erhalten als Kinder, die zunéchst eine
Krippe und dann einen Kindergarten besuchen; zu-
dem haben sie die Chance auf stabile Beziehungen
zu den padagogischen Fachkréaften. Ein sonst not-
wendiger Gruppenwechsel 1dsst sich so vermeiden
(Bensel/Haug-Schnabel 2008; Strétz 1998).

Ahnliches gilt fiir die Eltern, die in den Erziehe-
rinnen und Erziehern nicht nurverléssliche Ansprech-
partner erleben, sondern auch ihre Verbundenheit
durch ihr Engagement fir die Einrichtung zum Aus-
druck bringen. Auch innerhalb der Elternschaft kon-
nen sich unter der Perspektive der ldngeren gemein-
samen Jahre in der Kindertageseinrichtung leichter
Freundschaften und Vernetzungen zum Wohle der
Kinder entwickeln.

Die Kinder, die vom frithesten Alter an in ihrer Kin-
dertageseinrichtung mit Kindern unterschiedlichen
Alters aufwachsen, werden selbstals die ,,GroBen“ mit
Selbstverstdandlichkeitund hoher sozialer Kompetenz
dieneuen ,Kleinen“inihrer Einrichtung willkommen
heiBen,ihnen Hilfe und Unterstiitzung gewédhren und
sich an ihnen freuen, wenn sie auch ausreichend Zeit
und Moglichkeiten fiir Aktivitdten mit ihren Gleich-
altrigen haben.

Ein weiterer Vorteil der alterserweiterten Gruppe
besteht darin, dass weniger Kleinstkinder mit ihren
Bediirfnissen gleichzeitig um die Aufmerksamkeit
der Erzieherin konkurrieren (Bensel/Haug-Schnabel
2008).
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Anforderungen
In einzelnen alterserweiterten Gruppen ohne Koope-
rationsmaoglichkeiten oder ohne vorgesehene Zusam-
menarbeitder Gruppen untereinander (beispielsweise
durch ein geschlossenes Gruppenkonzept) bestehtdie
Gefahr, dass Kinder zu wenig Auswahl an Spielpart-
nern mit gleichem oder dhnlichem Entwicklungs-
stand haben (Riemann/Wistenberg 2004). In diesen
Gruppen sind durch die begrenzte Gruppengrof3e
schlichtweg zuwenig gleichaltrige und/oder zu wenig
gleichgeschlechtliche Kinder innerhalb der Gruppe
(Wiistenberg 2009; Giebeler 2006) — ,,Dies muss kon-
zeptionell berticksichtigt und auch den Eltern trans-
parent gemacht werden“ (Wistenberg 2009, S.11).
Nach Wiebke Wiistenberg und Kornelia Schneider
(2008) widersprechen alle Konzepte, die dazu fihren,
dass Zweijdhrige sich relativ vereinzelt in groBen
Kindergartengruppen wiederfinden, jeglichen Quali-
tatskriterien. Aus diesem Grund sollte die einzelne al-
terserweiterte Kindergruppe in einer Einrichtung mit
Gruppenkonzept grundsétzlich vermieden werden
(Wistenberg 2005): ,Isolierte Gruppen, die versuchen
im Alleingang allen Altersgruppen gerechtzuwerden,
scheitern” (Haug-Schnabel 2009 a, S. 142).

Die eben beschriebenen Nachteile der einzelnen
alterserweiterten Gruppe(n) kénnen kompensiert
werden, indem mindestens zwei solcher Gruppen
miteinander kooperieren: siehe Modell 1b.

3.2 Modell 1b: Zwei eng kooperierende
alterserweiterte Gruppen

In zwei Gruppen, die ihren pddagogischen Alltag in
enger (auch rdumlicher) Zusammenarbeit gestalten,
werden jenach Bundesland 15 bis 25 Kinder vom ersten
bis zum sechsten oder vom zweiten bis zum sechsten
Lebensjahr aufgenommen.

Chancen

Durchdie Kooperation mit mindestens einer anderen
alterserweiterten Gruppe wird neben der Altersmi-
schung auch dem Wunsch nach gleichaltrigen und
gleichgeschlechtlichen Spielpartnern zumindest fiir
einen Teil des Tages (beispielsweise im Freispiel) fur
alle Altersgruppen am ehesten Rechnung getragen.
Den Kindern sind die Bezugspersonen aus beiden
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Gruppen bekannt, sodass Betreuungskontinuitat
gewahrleistet ist.

Die vorhandenen Rdumlichkeiten konnen gezielt
nach verschiedenen Themenschwerpunkten fir
beide Gruppen in Funktionsbereichen gemeinsam
gestaltet werden. Nicht jede Gruppe muss auf diese
Weise jeweils Platzund Ausstattung fiir alle Angebote
vorhalten. Die Mdéglichkeit der Organisation einer
ausgewogenen Altersstruktur und Verteilung von
Médchen und Jungen sowie die enge Kooperation
der padagogischen Fachkréfte erleichtert die Umset-
zung altersspezifischer oder geschlechtsspezifischer
Aktionen und Projekte (Wistenberg 2009; Wiisten-
berg/Schneider 2008; Wiistenberg 2005).

Anforderungen
Eine funktionierende Kooperation von mindestens
zwei alterserweiterten Gruppen stellt aber auch eine
groBe Anforderung an die Fachkréfte dar: Dadurch,
dass in allen Gruppen alle Altersklassen vom ersten
Lebensjahrbis zum Schuleintrittvertretensind, ist ein
breites entwicklungspsychologisches Fachwissen (fir
Kinder vom ersten Lebensjahr bis zum Schuleintritt)
bei allen pddagogischen Fachkréften erforderlich.
Von den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der
Einrichtung wird auBerdem eine hohe Bereitschaft
und Fahigkeit zur tdglichen Kooperation erwartet. Ein
gewisser struktureller Rahmen fiir regelméBige Ab-
sprachen, z.B. in Teamsitzungen der beiden Gruppen,
muss hierfiir gesichert sein (Wiistenberg/Schneider
2008).

3.3 Modell 2: (Halb)offenes Konzept mit
einer ,,Nestgruppe*

Bei diesem Modell gibt es Funktionsrdume und eine
Stammgruppe fiirdie Jiingsten, die sogenannte ,,Nest-
gruppe®. Des Weiteren bietet sich die Moéglichkeit,
auchdiedlteren Kinderin Stammgruppen zusamimen-
zufassen. In diesem Fall spricht man von einer halb
offenen Konzeption mit Stammgruppen. In jedem Fall
agieren die Kinder auf3erhalb ihrer Stammgruppen-
zeiten in frei wéahlbaren , Funktionsrdumen®.
Dieneuaufgenommenen Sduglinge oder Ein- oder
Zweijahrigen werden anfangs in ,Nestgruppen®
betreut. Anders als in der Krippengruppe ist die Be-
treuungin einer Nestgruppe auf einige Wochen oder



Monate begrenzt. Hier ist alles auf ihre Bedirfnisse
abgestimmt, d.h. die inhaltliche Konzeption sowie
die rdumlichen und materiellen Angebote werden
wie in einer Krippengruppe entwickelt. Die Kinder
in den ersten drei Lebensjahren erhalten von ihrer
Bezugserzieherin in der Nestgruppe spezielle Ange-
bote und werden langsam mitden weiteren Spiel-und
Aktionsmoglichkeiten sowie mit den élteren Kindern
derEinrichtungvertraut gemacht. Hierzu startetjedes
Kind mit seiner Bezugserzieherin an bekanntem Ort
und unternimmt in ihrer Begleitung Ausfliige in die
anderen Bereiche der Einrichtung. AuBBerdem finden
Besuche der dlteren Kinder in die Nestgruppe statt.
Durch diese behutsame Begleitung werden die Nest-
gruppenkinder auf den Wechsel in die Kindergarten-
stammgruppe vorbereitet.

Chancen

Die Einrichtung einer Nestgruppe bietet den Vorteil
eines behutsamen Starts in die Gesamteinrichtung.
Die Kinder konnen dann in eine Stammgruppe oder
in die offene Einrichtung wechseln, wenn der indi-
viduelle Zeitpunkt dafiir gekommen ist. In diesen
Gruppenwerden dhnlich wie in einer Krippengruppe
nur acht bis zehn Kinder betreut, in der Regel stehen
zwei Fachkréfte, teilweise mit einer Spezialqualifizie-
rung, zur Verfiigung. Zuvor befinden sie sich in einem
geschiitzten Rahmen, deraufdiese Altersgruppe zuge-
schnittene Rdumlichkeiten und Materialangebote
zur Verfiigung stellt. Von dieser sicheren ,,Basis® aus
kénnen sie den vorsichtigen Einstieg in die Gesamt-
einrichtung Schritt fiir Schritt wagen.

Anforderungen
Von den Erzieherinnen und Erziehern wird verlangt,
die individuelle Entwicklung der Kinder zu beobach-
tenund auf dieser Grundlage entscheiden zu kénnen,
wann der Zeitpunkt fiir den Ubergang eines jeden
einzelnen Kindes in die Stammgruppe oder in den
offenen Bereich erfolgen kann. Meist brauchen die
Kinderin den ersten drei Lebensjahren andere Zeiten
des Essens, Schlafens sowie der Pflege, die organisiert
werden miissen. Dies erfordert zusétzlich eine hohe
Flexibilitat der Fachkréafte. Auch ein spezifisches Fach-
wissen Uber die Altersgruppe der Kinderin den ersten
drei Lebensjahren ist hierzu unabdingbar.

In der Zeit der Nestgruppe miissen die Erziehe-
rinnen und Erzieher dazu beitragen, altersgemischte
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Interaktionen zu ermdoglichen, um einen Wechsel
der Nestgruppenkinder in den Bereich der Gréeren
behutsam vorzubereiten. Spezifisches Fachwissen und
Beobachtungskompetenz sowie ein hoher Standard
von Kooperation im Team miissen gerade bei dieser
Konzeption gegeben sein. Ebenso ist ein gesicherter
struktureller Rahmen fiir Absprachen und Reflexion
der Entwicklung jedes Kindes erforderlich (Wiisten-
berg 2009; Wiistenberg/Schneider 2008).

3.4 Modell 3: Krippengruppe innerhalb
der Kindertageseinrichtung

Wenn in Kindergérten Plitze frei geworden sind,
entscheiden Teams héufig, eine Kindergartengrup-
pe zu schlieBen und stattdessen eine oder mehrere
Sduglings- oder Kleinkindgruppen aufzumachen
(Wistenberg/Schneider 2008). Manchmal wird auch
extra angebaut, damit Krippengruppen zusétzlich
Platz haben (Wiistenberg 2009). In diesen Krippen-
gruppen wird in gleicher Weise autonom gearbeitet
wie in den Kindergartengruppen. Eine Aufnahme in
die Krippengruppe ist grundsétzlich ab dem dritten
Lebensmonat moglich. Die Personal- und Raumaus-
stattung richtet sich nach den jeweiligen Richtlinien
der Lander (Wiistenberg/Schneider 2008).

Chancen

»Die reine Krippengruppe innerhalb einer Einrich-
tung bietet ein Hochstmaf} an Kontinuitédt und Vor-
hersagbarkeit. Sie ist auch organisatorisch hdufigam
einfachsten zu integrieren® (Viernickel 2008, S. 201).
Krippengruppen sind zumeist kleiner, der Fachkraft-
Kind-Schliissel glinstiger (Bensel/Haug-Schnabel
2008). So konnen die Erzieherinnen und Erzieher
héufiger mit einzelnen Kindern oder Kleingruppen
arbeiten (Textor 2010).

Rédume, Ausstattung und Materialauswahl kénnen
in der Krippengruppe genau auf die Bedarfe dieser
gesamten Entwicklungsspanne ein-und ausgerichtet
werden (Textor 2010).

»-Es muss z.B. nicht stindig etwas aus dem Blickfeld
derKinder gerdumt werden, um Gefahren zu vermei-
den, wie das oft in der erweiterten Altersmischung
notwendigist (z.B. kleine Materialien, die verschluckt
werden kénnen 0.A.)“ (van Dieken 2008, S. 26).
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In einer Krippengruppe ist au3erdem gesichert, dass
fiir die Kinder in den ersten drei Lebensjahren aus-
reichend Gleichaltrige vorhanden sind. Diese Kinder
haben dhnliche Bediirfnisse, Kompetenzen, Entwick-
lungsbedarfe und (vorsprachliche) Verstdndigungs-
formen, sodass die Entwicklung sozialer Beziehungen
erleichtert wird. Angebote durch die pddagogischen
Fachkréfte konnen somit an Kindern mit &hnlichem
Entwicklungsstand ausgerichtet werden. Dadurch
wird kein Kind tber ladngere Zeit unterfordert oder
uberfordert sein (Textor 2010).

Neben den so wichtigen Kontakten zu Gleich-
altrigen sind fiir die Kinder einer Krippengruppe, die
in eine Einrichtung mit Altersmischung integriert
wird, auch sporadische Kontakte zu dlteren Kindern
moglich. Um diese vorteilhaft nutzen zu kénnen, sind
jedoch einige Anforderungen im Alltag einer Kinder-
tageseinrichtung zu meistern.

Anforderungen
Bei allzu seltenem Kontakt zu groBeren Kindern fehlt
den Ein- und Zweijahrigen der Krippengruppe die
Vertrautheit mit den so wichtigen Nachahmungs-
modellen. Dabei ist entscheidend, durch gemeinsam
geplante Aktivitaten, Spiele, Projekte, Ausfliige und
Feste, aber auch in Freispielsituationen regelméBgige
Kontaktmoglichkeiten zwischen jiingeren bzw. dlteren
Kindern zu schaffen (Textor 2010; Viernickel 2008).
Diese Aktivitaten erfordern detaillierte Absprachen
und Koordinationsgeschick (Bensel/Haug-Schnabel
2008).Dennnurdurchregelmagige Kontaktangebote
zwischen jiingeren und dlteren Kindern werden behut-
same Ubergiange moglich, da die Krippenkinder die
anderen Kinder und Erzieherinnen bei den gemein-
samen Aktivitdten kennenlernen und so langsam mit
denneuen Abldufen, Aufgaben und Personen vertraut
gemacht werden (Textor 2010; Wiistenberg 2009).
Fur die Gestaltung des internen Ubergangs sind
(nachKercher/H6hn 2010 b) fiinf Dimensionenrelevant:
- Derrichtige Zeitpunkt,
- die Vorbereitung des Ubergangs zwischen Kolle-
ginnen,
- die Gestaltung des Ubergangs sowohlmit dem Kind
als auch mit seinen Eltern,
- die Gestaltung des Ubergangs mit den bisherigen
Spielkameraden,
- die Gestaltung des Ubergangs mit der zukiinftigen
(Bezugs-)Gruppe.
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Ein bewusster Umgang mit dem Ubergang kann
dazu beitragen, dass die Ein- und Zweijahrigen die
Phasen der Verdnderung auch von ihrer positiven
Seite erleben (Kercher/H6hn 2010 b). Wenn flieBende
Ubergiange bewusst in das Konzept einer Einrichtung
aufgenommen und vom Team getragen und begleitet
werden, istes auch vorstellbar, dass ein besonders auf-
gewecktesund interessiertes zweijahriges Kind bereits
in die Kindergartengruppe wechselt (Textor 2010).

Bei den Kontakten zwischen &lteren und jiingeren
Kindern und damit bei Interaktionen zwischen Ein-
und Zweijdhrigen mit Drei- bis Sechsjdhrigen muss
Folgendes beachtet werden: Selbst in der Krippe mit
Kindernim Alter von wenigen Wochen bisdrei Jahren
gibt es eine Altersmischung, die Aufmerksamkeit er-
fordert und differenziert beantwortet werden muss
(Bensel/Haug-Schnabel 2008).

Der Tagesablauf hat sich deshalb an den verschie-
denen Bedarfen der Sduglinge sowie der Ein- und der
Zweijahrigen zu orientieren. Neben der vollstdndigen
Neu-Einrichtung eines Schlafraums sowie der Umor-
ganisation des Waschraums, der auch dem Freispiel
dienen muss, ist deshalb eine Binnendifferenzierung
im Raumkonzept auch innerhalb der Krippengruppe
notwendig, um die unterschiedlichen Bediirfnisse
und Fahigkeiten der Kinder zu bertcksichtigen, die
nochliegen, krabbeln, zulaufen beginnen oder bereits
herumrennen kénnen (Wiistenberg 2009).

Eine weitere Hiirde, die es bei der Integration einer
separaten Krippengruppe in eine bestehende Kin-
dergarteneinrichtung zu nehmen gilt, ergibt sich
dadurch, dass Beziehungskontinuitdtdurch regelma-
Big anwesende und vertraute Fachkrafte garantiert
werden muss. Die Begleitung kann nicht beliebig
durch Fachkréfte ausdem Kindergartenbereich iiber-
nommenwerden: ,Kleinstkind-Erzieherinnen muissen
eingestellt oder Erzieherinnen aus dem bestehenden
Team durch Fortbildungen auf die neue Aufgabe vor-
bereitet werden® (Wistenberg 2009, S.13).

Entscheidend ist hierbei, die ,Krippenerziehe-
rinnen”innerhalb des Gesamtteams nichtzu isolieren.
ThemenderKrippenpddagogik miissen deshalb durch
kollegialen Austausch im Kleinteam und im Gesamt-
team integriert und reflektiert werden. Au8erdem
sind gerade in der Krippengruppe die Zusammenar-
beit mit den Eltern und der tégliche Austausch mit
ihnen zwingend erforderlich (Wiistenberg 2009).



Aufdenersten Blick scheint es organisatorisch (und oft
auch finanziell) am einfachsten, eine Krippengruppe
neu zu schaffen und in die bestehende Einrichtung
zu integrieren. Erst auf den zweiten Blick wird Klar,
dassauch hierviel Planung noétigist. Die Leitung muss
sichaufeinenvollkommen neuen Bereichin ihrer Ein-
richtung einstellen. Diese Neuorganisation verlangt
neben den beschriebenen Anforderungen auch die
Wahrnehmungvon Aufgabenim Verwaltungsbereich
(Wiistenberg 2009).

Die bislang beschriebenen Konzepte zur Aufnahme
von Ein- und Zweijdhrigen in Einrichtungen sind in
der Praxis am héaufigsten vertreten. Seltener sind die
beiden folgenden Modelle zu finden, die der Vollstdn-
digkeit halber kurz beschrieben werden.

3.5 Modell 4: Altersspezifische Aufteilung
der Altersgruppe von zwei bis sechs Jahren

Das Besondere an diesem Modell ist die Aufteilung
der Kinder in zwei altersspezifische Gruppen. Die
Entscheidung, Zweijéhrige (also keine Sduglinge
und Einjdhrige) in die Einrichtung aufzunehmen,
steht bei dieser Konzeption im Vordergrund. In der
Einrichtung besteht dann mindestens eine Gruppe
in der Alterszusammensetzung von zwei und drei
Jahren und mindestens eine von vier bis sechs Jahren.
In dieser Gruppenform haben Peer-Kontakte einen
hohen Stellenwert.

Chancen
Die Bedurfnisse von Zweijahrigen dhneln stark denen
der Dreijéhrigen. Wenn ausschlie3lich zweijéhrige,
aberkeine einjihrigen Kinder aufgenommen werden,
bietet es sich deshalb an, eine Gruppe der zwei- und
dreijahrigen Kinder zu organisieren, denn diese sind
im Gespann mit Kindern bis sechs Jahren oft noch
uberfordert. In den jeweiligen Gruppen gibt es dem-
entsprechend eine altersaddquate Tagesstruktur.
Ein weiterer Vorteil, die Gruppen nach dem Alter
der Kinder zu separieren, ergibt sich dadurch, dass in
jeder Gruppe ausreichend altersgleiche und alters-
dhnliche Kinder zu finden sind. Dennoch besteht
keine Homogenitdt, weil sich junge Kinder in ihrer
Entwicklung und ihren Interessen stark voneinander
unterscheiden (Katz nach Griebel u.a. 2004, S.16).

Modelle der Altersmischung

Wenn jiingere und dltere Kinder in einer Einrichtung
getrennt betreut werden, sind au3erdem separate
Raumkonzeptionen fiir die jeweilige Altersgruppe
moglich. Trotz der Trennung der beiden Altersgrup-
pen sind Kontakte zwischen jingeren und élteren
Kindern sporadisch gegeben.

Anforderungen

DieEinrichtungstehtvorder Anforderung, ein eigenes
padagogisches Konzept fir die Altersstufe von Zwei-
und Dreijdhrigen zu entwickeln. Auferdem wird ein
Konzept des Ubergangs notwendig, das langfristiger
Absprachen unter den Erzieherinnen und Erziehern
bedarf. Die getrennten Gruppen kooperieren lose mit-
einander; mit vier Jahren werden dann die Jiingeren
in die Gruppe der Alteren geleitet.

Eine klare Entscheidung muss von der jeweiligen
Erzieherin geféllt werden: Mochte sie die Gruppe der
Jiingeren oder der Alteren iibernehmen? Hierzu ist
jedoch entwicklungspsychologisches Fachwissen
fur die jeweilige Altersstufe notwendig (Wiisten-
berg/Schneider 2008).

3.6 Modell 5: Die Gleichaltrigen-Gruppe
bleibt bis zum Ende der Zeit in der
Kindertageseinrichtung zusammen

Dieses Modell kommt zumeist dann zustande, wenn
Eltern die Kinderbetreuung in Gleichaltrigen-Grup-
penorganisieren. Diesistin Deutschland oftin Eltern-
initiativen der Fall. Eine solche ,Jahrgangsgruppe®
wird dann zusétzlich zu anderen Gruppenformen in
der Einrichtung aufgenommen und bleibt moglichst
mit den gleichen Erzieherinnen und Erziehern bis
zum Ende der Zeit in der Kindertageseinrichtung
bestehen.

Chancen

Durch die Aufnahme ausschlieBlich altersgleicher
Kinder sind Gleichaltrigen-Kontakte grundsétzlich
gewahrleistet. Aber auch sporadische Kontakte zu
alteren und jingeren Kindern im Haus sind gegeben.
Insgesamtist eine hohe Kontinuitét der Beziehungen
unter Kindern und Erwachsenen moglich. Auch unter
den Eltern besteht schon ein soziales Netz bzw. dieses
kann noch gut entwickelt und stabilisiert werden.
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Anforderungen
Die Bildung einer Jahrgangsgruppe hat engagierte
padagogische Fachkréfte und Eltern im Sinne der
gemeinwesenorientierten Arbeit zur Voraussetzung.
Eine besondere Anforderung ergibt sich dadurch,
dass neben der uiblichen kleinen Altersmischung in
der Einrichtung das Konzept der Gleichaltrigkeit vom
Gesamtteam getragen, reflektiertund evaluiert werden
muss. Die Ausgewogenheitvon Mddchenund Jungenin
der,Jahrgangsgruppe®istbeider Gruppenzusammen-
setzung zu beachten (Wiistenberg/Schneider 2008).

Es wird deutlich, dass die verschiedenen Modelle
der Aufnahme von ein- und zweijdhrigen Kindern in
altersgemischte Einrichtungen ihre Vor- und Nach-
teile haben. So bietet jedes Modell seine Chancen,
birgt zugleich aber auch groB3e Anforderungen. Es ist
die Aufgabe der jeweiligen Tréger, Leiterinnen und
Fachkréafte der Einrichtungen, das fiir sie passende
Modell herauszufinden: Sich angesichts der derzeit
bestehenden strukturellen Bedingungen fiir eine
Betreuungsform zu entscheiden, in der Kinderim Krip-
penalter integriert werden, ,heit abzuwédgen, wie
organisatorische Qualititskriterien in der jeweiligen
Einrichtung am besten umgesetzt werden kénnen®
(Wistenberg 2009, S.14).

3.7 Kriterien fiir die Umsetzung eines
Modells

Beim Abwégen des Fiirund Wider der verschiedenen
Gruppenkonstellationen sollte (entsprechend den
wissenschaftlichen Erkenntnissen) immerim Vorder-
grund stehen, dass gerade den jiingeren Kindern tiber
den Tag und uber die ersten Jahre hinweg vertraute
Erzieherinnen und Erzieher zur Verfiigung stehen
miussen. AuBerdemsollten fiir alle Altersstufen sowohl
Kontakte zu gleichaltrigen wie auch zu dlteren bzw.
jungeren Spielpartnern ermoéglicht werden.

Alle Modelle stehen (nach Wiistenberg 2005) dem-
entsprechend immer unter der Grundvoraussetzung
einer moglichst langfristigen Kontinuitét sozialer
Beziehungen
zur Bezugserzieherin,
zu gleichaltrigen Kindern,
zu jingeren und alteren Kindern,
zu Kindern gleichen Geschlechts.
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Beider Frage, welches Modell der Gruppenbetreuung

fir die Entwicklung von Kleinstkindern am besten

geeignetist, stehendie strukturellen Bedingungenim

Zentrum. Gute strukturelle Bedingungen allein sind

jedoch noch keine Garantie fiir eine hohe Qualitédt in

der Bildung, Betreuung und Erziehung von Kindern
in den ersten drei Lebensjahren.

»Sie missen auch in den pddagogischen Zielen,
der konzeptionellen Ausgestaltung, der Haltung
gegeniiber Kindern und Eltern und dem Verhalten
im paddagogischen Alltag spiirbar werden. Sie stehen
dariiber hinaus in enger Verbindung zu organisato-
rischen Qualitdtsmerkmalen® (Wiistenberg 2009.S.7).
- Eine alterserweiterte Kindergartengruppe bietet

sich an, wenn Kindergartengruppen zahlenma8ig

abgenommen haben und der Bedarf zurtickgeht
bzw. sich auf Pldtze fur Zweijahrige verlagert (Ker-

cher/H6hn 2002; nach Wiistenberg 2009, S.12).

- Zwei eng kooperierende alterserweiterte Kinder-
gartengruppen kénnen eine gute Losung sein, fiir
den Fall, dass ausschlieBllich Zweijéhrige, jedoch
keine Sduglinge und einjdhrige Kinder aufgenom-
men werden.

- Sollen jedoch ein- und zweijahrige Kinder betreut
werden, ist die Einrichtung einer Krippengruppe
sinnvoller (Wistenberg 2009).

Kontakte zu jingeren und &lteren Kindern sind be-

reits in der ,kleinen® Altersmischung (zwei bis vier

Jahrgédnge) gegeben und kénnen durch verschiedene

gruppentibergreifende Moglichkeiten der Begegnung

im Alltagin der Kindertageseinrichtung ergéanzt wer-

den (Wiistenberg 2009).

IlIka Riemann (2006) hélt in Anbetracht der Tatsa-
che, dass alle Altersstufen ausreichend gleichaltrige
Spielgefdhrten haben sollten, zwei Gruppenorgani-
sationen fiir sinnvoll:

- Mindestens zwei altersgemischte Gruppen, die eng
miteinander kooperieren: Diese miissen in der Frei-
spielphase geo6ffnet sein, und die Kinder sollen
sichuneingeschranktin beiden Gruppen bewegen
kénnen.

- Ein halb offenes Konzept mit Stammgruppen: Die
Kinder spielen in Funktionsrdumen, die Ein- und
Zweijahrigen zunéchst in Nestgruppen, bis ein
behutsamer Ubergang erfolgt (ebd.; Riemann/Wiis-
tenberg 2004).



Wiebke Wiistenberg (2005) pléddiert grundséatzlich
fiir eine verstiarkte Kooperation und eine Offnung
der Gruppen, in denen ein- und zweijahrige Kinder
betreut werden.

Cornelia Giebeler (2006) tendiert in dieselbe Rich-
tung, wenn sie sich fiir eine halboffene oder offene
Konzeption der Einrichtung ausspricht, ,,in der Kinder
gruppeniibergreifend Spiel- und Lernkontakte reali-
sieren kénnen und gleichzeitig ein Kernraum fiir die
Kleinsten bestehen bleibt* (ebd., S. 8).

Auch Wilfried Griebel und Beate Minsel (2000)
halten eine Offnung der Gruppen fiir sinnvoll, bei der
Kinder uber die Gruppengrenzen hinaus die Mog-
lichkeit zu Kontakten haben. So sei eine giinstige Al-
tersstruktur ohne,Licken“moéglich und den Kindern
boéten sich genitigend Beziehungen zu Gleichaltrigen.

Martin R. Textor (2010) empfiehlt, zumindest zeit-
weilig gruppeniibergreifend zu arbeiten. Er hilt den
Austausch zwischen Parallelgruppen fiir wichtig, um
insbesondere fir dltere Kinder gentigend Gelegen-
heiten zu altershomogenen und gleichgeschlecht-
lichen Freundschaften zu schaffen (Textor 1998 b).

Eine andere Position vertritt Angelika von der Beek
(2009): Sie schlagtvor, ,die Logik der gro3en Altersmi-
schungvom Kopfwieder auf die FiiBe zu stellen® (ebd.,
S. 4). Dementsprechend sollte eine altersdhnliche
Zusammensetzung den grundsétzlichen alltdglichen
Rahmen bilden. Im Alltag ergeben sich ohnehin
Gelegenheiten fiir den erforderlichen Umgang mit
altersfernen Kindern, beispielsweise im Frith- und
Spétdienst, auf dem AuBBengelédnde oder bei besonde-
ren Anldssen wie Festen.

Gabriele Haug-Schnabel (2010 a) plddiert fiir eine
~punktuell“erlebte Altersmischung: Erste ermmutigende
Erfahrungen mit regelméBigen altershomogenen
Angeboten und Erfahrungszeiten im Tages- und
Wochenverlauf altersgemischter Gruppen liegen vor.
Eine zeitweilig altersgleiche Kleingruppe stellt bei al-
tersgemischter Aufnahme derKinderein hdufigeinge-
setztes ,,pddagogisches Mittel der Wahl® dar, benétigt
aber-fiirdie Pddagogen wie fiir dieKinder - eineklare,
Sicherheit vermittelnde Struktur (Forschungsgruppe
Verhaltensbiologie des Menschen FVM 2005).

Anforderungen angesichts vielféltiger Aufnahmemodelle

4 Anforderungen angesichts
vielfaltiger Aufnahmemodelle

Um die Chancen der erweiterten Altersmischung
fiir die Kinder nutzbar zu machen, reicht das blo3e
Vorhandensein der Altersunterschiede zwischen den
Kindern nichtaus, vielmehr miissen die Moglichkeiten
von den Fachkréften erkannt und unterstiitzt werden
oder anders ausgedriickt: Die erweiterte Altersmi-
schung ist kein Selbstléufer.

Nachdem in den Kapiteln 3.1 bis 3.6 beschrieben
wurde, welche spezifischen Anforderungen und Auf-
gabensich jeweilsin Bezug auf die einzelnen Modelle
der Gruppenzusammensetzung ergeben, wird im Fol-
gendenbeschrieben, welchen Anforderungen Einrich-
tungen gegentiberstehen, die Ein- und Zweijédhrige
aufnehmen-nach welchem Modellauch immer. Nach
der Entscheidung fiir ein Modell gilt es grundsétzlich
Einiges zu bedenken, was in den folgenden Kapiteln
angesprochen wird.

4.1 Konsequenzen fir die Fort- und
Weiterbildung

Gruppen mit erweiterter Altersmischung erfordern
einebesondersanspruchsvolle Artder paddagogischen
Arbeit, wenn diese den Bediirfnissen und den Rechten
aller Kinder des gesamten Altersspektrums auf Bil-
dungund Partizipation gerecht werden will. Sie erfor-
dert von den pddagogischen Fachkréften ein breites
Spektrum an Fachwissen, stellthohe organisatorische
Anforderungen, verlangt sorgfaltige Abstimmungen
im Team sowie eine hohe personliche Bereitschaft, sich
auf komplexe Situationen im pddagogischen Alltag
offen und konstruktiv einzulassen.

Idealerweise wiirde die Ausbildung junger Fach-
krafte die erweiterte Altersmischung als durchgén-
giges Thema innerhalb der verschiedenen Ausbil-
dungsmodule angemessen beriicksichtigen. Derzeit
bieten jedoch bundesweit nur wenige Ausbildungs-
institutionen eine systematische Vertiefungim Bereich
der Altersgruppe bis zu drei Jahren an; dies trifft auch
fur Fachschulen und Fachakademien zu (Frohlich-
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Gildhoff/Viernickel 2010). So besteht zweifellos ein be-

sonderer Bedarfan Angeboten der Fort-und Weiterbil-

dung zum Themenkreis ,,Erweiterte Altersmischung®.
Im Rahmen der Weiterbildungsinitiative Friihpdda-

gogische Fachkrdfte (WiFF) wurde durch eine Exper-

tengruppe ein Kompetenzprofil fiir Fachkréfte als

zentraler Bestandteil des Wegweisers Weiterbildung

,Kinder in den ersten drei Lebensjahren® entwickelt.

In diesem Kompetenzprofil wird mit der Benennung

von Handlungsanforderungen in den Bereichen

- Organisations-, Konzeptions- und Qualitdtsent-
wicklung,

— Entwicklungs- und Bildungsprozesse,

- Beziehung und Interaktion,

- Padagogische Alltagsgestaltung,

auch auf die besonderen Erfordernisse der Arbeit mit

der jiingsten Altersgruppe im Rahmen von Einrich-

tungen mit erweiterter Altersmischung hingewiesen

(www.weiterbildungsinitiative.de).

4.2 Die Aufnahme der Jiingsten: eine
konzeptionelle Aufgabe

Der Umgang mit der groBeren Themenvielfalt in
altersgemischten Gruppen stellt eine immense An-
forderung fiir die tégliche pddagogische Praxis dar
(Riemann/Wiistenberg 2004):

»Mit Sicherheit darf es nicht Folgendes heiB3en: die
Kleinen laufen irgendwie mit, bis sie fiir das in der
Einrichtungiibliche Angebot passend sind und am ge-
wohnten Tagesablaufteilnehmen kénnen, die Gro3en
kommen wegen des hohen Betreuungsaufwandes fiir
die Kleinen zu kurz“ (FVM 2005, S. 3).

Die Aufnahme von Kindern ab einem Jahr zusam-
men mit Kindergartenkindern ist eine ,akzeptable
Idee, aber sie erfordert Bedingungen, Konzepte und
Organisationsformen, die genau daraufzugeschnitten
sind“ (Riemann 2006, S. 4). Entscheidend dabei ist,
dass die Konzepte fiir die altersiibergreifende Gruppe
kontinuierlich spezifiziert und fortentwickelt werden
(Riemann/Wiistenberg 2004).

Einrichtungen mit erweiterter Altersmischung
mussen deutlich mehr leisten: Bis zu finf hdchst
entwicklungsintensive Jahre liegen allein schon zwi-
schenden jiingsten und den dltesten Besuchern einer
Kindertageseinrichtung ohne Hortangebot (FVM
2005). Dementsprechend sind hohere finanzielle Auf-
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wendungen, mehr Personal sowie eine grof3ziigigere
Raumstrukturierung und Raumausstattung nétig;
auBerdem werden héhere Anforderungen an die
padagogische Professionalitét gestellt (Bensel/Haug-
Schnabel 2008; Liegle 2007; Stratz 1998).

Viele Einrichtungen haben sich bereits auf den
Weg gemacht, inhaltlich-padagogische Qualitats-
merkmale fir die Kleinkindbetreuung umzusetzen:

»Obihnendie Umsetzung gelingt, hdngtallerdings
nichtvorrangigvon der Betreuungsform ab, die sie fiir
die Kleinstkinder gewahlt haben, sondern in hohem
MaBe von den Rahmenbedingungen, die in den Bun-
desldndern dafiir bereitgestellt werden“ (Wiistenberg
2009, S.5).

,Irotz aller guten pddagogischen Vorséitze drohen
dieser Betreuungsform massive Nachteile, wenn
die Gruppen zu gro8 sind und die pddagogischen
Konzepte nicht von vornherein auf die Integration
der Jiingsten und auf altersgeméaBe Angebote fiir die
mittleren und groBen Kinder ausgelegt sind“ (Ben-
sel/Haug-Schnabel 2008, S.119).

4.3 Anforderungen an die padagogischen
Fachkrafte

Die Erzieherinnen und Erzieher miissen sehr flexibel
sein, um sich auf die unterschiedlichen Bediirfnisse
der Kinder aus unterschiedlichen Altersgruppen ein-
stellen zu konnen (Textor 2010; Wiistenberg 2009).
Komplexe Situationen miissen erfasst und die damit
verbundenen Aufgabenstellungen erkannt werden,
um das eigene Handeln daran zu orientieren, und
nicht zuletzt, um mogliche Nachteile der Altersmi-
schung zu verhindern bzw. zu kompensieren (Textor
2010; Erath 1992; Holtershinken/Ullrich 1991).

Entscheidend ist, dass die Erzieherin als ,Regis-
seurin einer anregungsreichen Umgebung* auftritt
(Haug-Schnabel 2009 a, S. 144). Zugewandte padago-
gische Prasenzsignalisiert eine Stimmung von Dialog-
und Mitmachbereitschaft, die Kinder jeden Alters die
Moglichkeit zur Beziehungsaufnahme, aber auch das
Interesse an ihren Aktivitdten und Zutrauen in ihre
eigenen Arbeitsschritte spiiren l1asst.

Sie ,beantwortet und ,fiittert’ die kindlichen The-
men, bereichert sie durch neue Angebote, lasst das
Kind mehr und mehr machen, weil sie ihm mehr und
mehr zutraut. Sie ist prasent, beobachtet, unterstiitzt



und schiitzt notfalls, ohne selbst oder fiir das Kind zu
handeln. So wenig wie moglich in kindliches Tun ein-
zugreifen, ist wichtig - jedes Eingreifen durchbricht
und stortdie dem Kind eigene Vorgehensweise. Damit
geht die Chance verloren, dass das Kind die Loésung
selbst findet und das Ergebnis als eigene Leistung
und Kompetenzsteigerung abbuchen kann® (Haug-
Schnabel 2009 a, S. 144).

Kleinkinder sind sehr gutin der Lage, ihre Interak-
tionen miteinander ohne das Zutun von Erwachsenen
zu gestalten (Viernickel 2011). Die Erzieherin und der
Erziehersollen gerade soviele Impulse setzen, dass ein
begonnener Kontakt nicht abbricht oder eine Spiel-
ideeweitergefihrtwerdenkann-,denndiejiingsten
Kinder kénnen nur Erfahrungen miteinander machen
undim Kontaktvoneinanderlernen, wennwirsie auch
lassen® (Viernickel 2011, S. 41).

Die Kompetenz der pddagogischen Fachkraft, Be-
ziehungen zu gestalten, wird als Grundvoraussetzung
fir eine gelingende Kleinkindpddagogik sowie fiir
die erfolgreiche Zusammenarbeit mit Eltern gesehen
(Giebeler 2006).

Wenn die Aufnahme der Ein- und Zweijdhrigen
in altersgemischte Gruppen gelingen soll, wird von
einer Erzieherin, von einem Erzieher insbesondere
Folgendes verlangt:

- Zugewandte Aufmerksamkeit und hohe Antwort-
bereitschaft
- Sprachliche Stimulation und Unterstiitzung ihrer
Kommunikationsversuche
- AltersgemiBe Entwicklungsanregung basierend
auf addquatem Entwicklungswissen
- Einrdumen von Freiraum fiir die Kinder zum eige-
nen Agieren

- Respektierung der kindlichen Zeitvorstellungen

- Schutz vor Uberforderung

- Differenzierte Informationen und klare Vorgaben
fur Eltern

(Bensel/Haug-Schnabel 2008).

Gerade das notige Entwicklungswissen scheint aber
héufig zu fehlen (Bensel/Haug-Schnabel 2008, S.122).
Besonders prekérist (nach Textor1997), dass die Erzie-
herinnen bislang keine spezifische Ausbildung fiir die
Arbeitin der Altersmischung erhalten.

Die Altersmischung setzt ein breites entwicklungs-
psychologisches Fachwissen bei den Erzieherinnen
und Erziehern voraus (Wistenberg 2009). Im Fol-

Anforderungen angesichts vielféltiger Aufnahmemodelle

genden werden dazu einige wichtige Themen in den
Blickpunkt gertickt:
- Eingew6hnung
- Bindungsbeziehung
- Beziehungsvolle Pflege nach Emmi Pikler
— Stabilitdt des Betreuungsarrangements
- Kontakt zu anderen Altersstufen
- Binnendifferenzierung in der Gruppenbetreuung
- Ubergénge in andere Gruppen
(Wistenberg 2009; Riemann/Wiistenberg 2004).

Eingewdhnung

Die Bedingung fiir einen gelungenen Start in die Ein-
richtung ist eine sanfte Eingewthnungszeit (Bucheb-
ner-Ferstl u.a. 2009; Viernickel 2008; Riemann 2006;
Kercher/H6hn 2002).

Die optimierte Gestaltung des Ubergangs von der
Familie in eine Kindertageseinrichtung ist, unabhéan-
gig vom Alter der Kinder, eine der wichtigen pada-
gogischen Aufgaben. In der Ubergangsgestaltung
liegt der Schliissel fiir den Beziehungsaufbau, fiir das
Wohlbefinden von Kindern und Eltern sowie fiir das
Empfinden der Zugehérigkeit von Maddchen und Jun-
gen, Miitternund Vatern mit unterschiedlichen Hinter-
griinden an Kultur, Bildung und sozialen Bedingungen.

Fiir eine familien- und entwicklungsangemessene
Gestaltung des ersten Ubergangsvon der Familiein die
Kindertageseinrichtungbrauchen die pddagogischen
Fachkréfte gute Kenntnis der erprobten Eingewo6h-
nungsmodelle und ihrer fachlichen Grundlagen (wie
Bindungstheorie, Stresstheorie, Temperamentsfor-
schung) sowie ein Basiswissen zur Transitionsfor-
schung (Griebel/Niesel 2011; Becker-Stoll u.a. 2010). Die
Ubergangsgestaltung muss als Aufgabe des gesamten
Teams verstanden und auf die Einrichtung mit ihrem
sozialen Umfeld zugeschnitten sein sowie konzeptio-
nell verankert werden (Viernickel/Lee 2004).

Die Eingewdhnungsmodelle wurden entwickelt,
um den Bindungsbediirfnissen von Kindern in den
ersten drei Lebensjahren gerecht zu werden, den
Trennungsstress so gering wie moglich zu halten und
es ihnen zu ermoglichen, die neue Umgebung zur
Exploration und weiteren Entwicklung entspannt
nutzen zu kénnen.

Vergleichende Studien (Beller 2002; Laewen u.a.
2000) konnten aufzeigen, dass Kinder, deren Uber-
gang in die Einrichtung wenig feinfiihlig und eher
abrupt gestaltet wurde, im Vergleich zu Kindern, die
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allméahlich und nachihrenindividuellen Bindungsbe-

dirfnissen eingewdhnt wurden,

- héaufiger wegen Krankheit fehlten,

— nach sieben Monaten Krippenbesuch Entwick-
lungsverzdégerungen zeigten,

- nach sechs Monaten Unsicherheiten in der Mutter-
Kind-Bindung aufwiesen,

- in der Anfangszeit weniger aktives Coping sowie
mehr dngstliches Verhalten und Stress du3erten.

Fiir die Erweiterung der Altersmischung mitKindern,

die jinger sind als drei Jahre, ist die Einfithrung einer

angemessenen Eingewohnungbzw. Ubergangsgestal-
tung unerlésslich.

Entscheidend fir einen erfolgreichen Ubergang
von der Familie in eine Einrichtung ist die feinfiihlige
Gestaltung der Eingewdhnungsphase. Hiufigwerden
Formulierungen gebrauchtwie ,das Kind wird einge-
wohnt”“. Madchen und Jungen sind jedoch keine pas-
siven Objekte, sondern sie miissen aktivdie vielféltigen
Anforderungen bewiltigen, die mit diesem Ubergang
vonderFamiliein die Kindertageseinrichtung verbun-
den sind (Griebel/Niesel 2011).

Um diese Entwicklungsaufgabe erfolgreich zu be-
waltigen, brauchen Eltern und ihre Kinder in den
ersten Wochen eine intensive und einfiihlsame pa-
dagogische Begleitung durch eine kompetente und
verldssliche Erzieherin. Der Verlauf der Eingewoh-
nung entscheidet dartiber, ob sich das Kind in der
Einrichtung wohlfiihlen und positivweiterentwickeln
kannund die Erziehungspartnerschaft mit den Eltern
einen guten Anfang nimmt.

Das Kind hat wahrend der Eingewdhnungsphase
komplexe Aufgaben zu meistern:

- Es muss seine Verlustdngste bewdltigen, die mit
der Trennung von der primédren Bezugsperson
verbunden sind.

- Esmuss lernen, sich in Stresssituationen bei einer
neuen Bezugsperson, d.h. der Bezugserzieherin,
emotionalen Riickhalt zu suchen.

- Esmussmitderneuensozialen Situation umgehen;
auch wenn die Konfrontation mit vielen Kindern
vielleichtim ersten Momentals bedngstigend emp-
fundenwird, kann der Kontaktzu anderen Kindern
den Ubergang erleichtern.

— Esmusssich eine neue Umgebung erschlieen, die
vOllig anders und vielféltiger gestaltet ist als die
familidre Umgebung.
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- Es muss sich durch den Wechsel wahrend des Ta-
ges zweimal an seine beiden unterschiedlichen
Entwicklungsumgebungen mit jeweils anderen
Bezugspersonen anpassen.

Diese Anforderungen machen deutlich, dassauch Kin-
der, diebereitsdrei Jahrealtsind, vor einer komplexen
Aufgabestehen und dassdie Einteilungin ,,unter Drei®
und ,,iiber Drei” recht willkiirlich ist und sich nicht
an den individuellen Bediirfnissen eines Kindes und
seiner Familie orientiert.

Die Qualitatsmerkmale - elternbegleitet, bezugs-
personenorientiert, abschiedsbewusst — stehen nicht
zur Diskussion (Haug-Schnabel/Bensel 2011), kénnen
aberabhingigvom Alter des Kindes, seinem Entwick-
lungsstand und seinen bisherigen Betreuungserfah-
rungen in ihrem zeitlichen Ablauf variiert werden.

Die Kooperationseinrichtungen der Stadt Miinchen
bieten seit vielen Jahren gemeinsame Bildung, Be-
treuung und Erziehung von Kindern deutlich unter-
schiedlichen Alters an, insbesondere im Krippen-und
Kindergartenalter. Nach sorgfaltiger Erprobung und
wissenschaftlicher Begleitung wird in der padago-
gischen Rahmenkonzeption aufgezeigt, dass die Ver-
anderungen im Zuge der Altersdffnung auch fiir die
dlteren Kinder von Vorteil sein kdnnen (Sozialreferat
der Landeshauptstadt Miinchen 2000).

Erfahrene Fachkrafte erkennen schnell, was ein
Kind und seine Eltern brauchen - und was nicht, d.h.
die Entscheidung tiber die Gestaltung des Ubergangs
ist nicht in erster Linie abhdngig vom Alter, sondern
von der individuellen Situation jedes Kindes.

Fur Elternistes wichtig, Transparenz iiber den Sinn
der Ubergangsgestaltung herzustellen und sie recht-
zeitig iber Ablauf, Dauer und ihre Bedeutung in die-
sem Prozess zu informieren. Eltern sind jedoch nicht
nur als Unterstiitzer ihresKindes zu sehen, sondern sie
selbstbefinden sich in einem Ubergang und brauchen
gegebenenfalls die Unterstiitzung der Fachkréfte.

In altersgemischten Gruppen bleiben die Bezie-
hungenvier oder gar fiinf Jahre bestehen. Eslohnt sich
demnach auch fiir das Fachpersonal, zu Beginn Zeit
und Energie in den Beziehungsaufbau zu investieren,
um dann langfristig mit emotional ausgeglichenen,
lernfreudigen Kindern sowie mit zufriedenen, fiir die
Anliegen der Einrichtung engagierten Eltern zusam-
menzuarbeiten.



Beziehungsgestaltung

Ist die Eingew6hnung gelungen, integriert sich das
Kind schnell in die Gruppe und wird oft tiberraschend
selbststandig. In Stresssituationen sucht das Kind
die Bezugserzieherin auf, um sich trosten zu lassen
(Becker-Stoll 2007 b).

Sicherheit erlangen Kinder auch durch den Blick-
kontaktmitder Bezugsperson, diesogenannte ,soziale
Riickversicherung®. Dies funktioniert allerdings nur
dann, wenn die Bezugsperson ihrerseits Sicherheit
ausstrahlt. Bringt sie dagegen Angst oder Sorge zum
Ausdruck, erhohtsich die Verunsicherung des Kindes
(Bischof-Kohler 2008).

Zufriedene Kinder sind fréhlich und weinen sel-
tener, sie zeigen eine altersgeméafBe Frustrationsto-
leranz und koénnen warten, wenn ihre Bedirfnisse
nicht gleich erfiillt werden kénnen. Letztlich ist es
das Ziel der Eingewdhnung, dass das Kind ,,an den
neuen Herausforderungen wéchst — nicht mehr nur
Familienkind ist, sondern ein positives Selbstbild als
kompetentes Kindergartenkind entwickelt® (Grie-
bel/Niesel 2006, S. 87).

Werden Kinder mit zwei Jahren aufgenommen,
stellt man schnell fest, dass diese nicht einfach nur
~kleine® Dreijahrige sind, sondern besondere Be-
durfnisse &uBern. Sie befinden sich mitten in der
anspruchsvollen , Trotzphase® und Autonomiephase
und brauchen von den Erwachsenen besonderes Ein-
fihlungsvermdogen, erweiterte Handlungsraume und
angemessene Orientierungshilfen etwa durch klare
Spielregeln im Alltag. Vor allem dann, wenn diese
Phase mit der Eingewdhnungszeit zusammenf{allt,
istbesondere Feinfiihligkeit von den Bezugspersonen
und eventuell mehr Zeit fiir die Bewéltigung des Uber-
gangs von der Familie gefragt, damit das Kind, die
Eltern und letztlich auch die Bezugserzieherin nicht
uberfordert werden.

Aufgrund der hohen Bedirftigkeit nach Sicherheit
und Bindung kommt esbeiKindern in den ersten drei
Lebensjahren mehr als bei Kindergartenkindern da-
raufan, dass die Beziehungskontinuitét stets gewéhr-
leistetistund der individuelle Tagesrhythmus des Kin-
desBerticksichtigung findet sowie die Pflegesituation
sorgfaltig alsZuwendungs-und Kommunikationszeit
gestaltet wird.

Anforderungen angesichts vielféltiger Aufnahmemodelle

Beziehungskontinuitdt
Frithkindliche Bildung beginnt mit der Geburt und
kann daher nur im Zusammenspiel von Bindung
zu verldsslichen Bezugspersonen und Exploration,
d.h. dem Erkunden von neuen Dingen, geschehen
(Becker-Stoll 2007 a). Im ersten Lebensjahr entwickeln
Sduglinge enge Bindungen an wenige Personen (inder
Regel an Mutter und Vater, aber auch an die Gro3el-
tern), die sie schiitzen und versorgen kénnen.
Dietaglichen Erfahrungen des Kindes mitverschie-
denen Bindungspersonen werden verinnerlicht und
beeinflussen das ,innere Bild“ des Kindes von sich
selbstund seiner Umwelt. Kinder mit einer sogenann-
ten sicheren Bindung haben die Erfahrung gemacht,
dass sie etwa in bedngstigenden Situationen durch
ihre AuBerungen (z.B. Weinen) die beruhigende
Bezugsperson herbeirufen kdnnen. Diese wird vom
Kind alsverlasslich wahrgenommen, da sie auf die Be-
dirfnisse desKindesin angemessener Weise eingeht.
Erfahrt ein Kind, dass sein Bindungsverhalten nicht
zuverlassig dazu fiihrt, dass die Bezugsperson in seine
Néhe kommt und es tréstet, wird es sich im Laufe der
Zeitimmer seltener an diese Person wenden oder sich
inihrer Ndhe verunsichertfiihlen. Diesen Kindern féllt
es schwer, sichere Beziehungen aufzubauen.
AuchinderTageseinrichtungbrauchtdasKind eine
verlassliche Bezugsperson, um verunsichernde oder
emotional herausfordernde Situationen zu meistern.
Die aktuelle Bindungsforschung gehtdavon aus, dass
regelméBigund zuverléssig betreuende und vertraute
Erzieherinnen und Erzieher den Kindern, dhnlich
wie die Eltern, eine emotionale Basis in emotional
schwierigen Situationen gebenund damiteine weitere
wichtige Bezugsperson werden konnen (Ahnert2004).
Pddagogische Fachkréfte, die mit Kindern unter-
schiedlichen Alters arbeiten, miissen entwicklungsan-
gemessene Beziehungsqualitdten aufbauen und erhal-
ten. Dementsprechend mussdie Dienstplangestaltung
soabgestimmtsein, dassimmerzweiErzieherinnenin
der Gruppe anwesend sind, die den Jiingsten vertraut
sind.Dasverlangtentsprechende Arrangementsauch
firden Frith-und Spétdienst, die Nachmittagsbetreu-
ung, die FerienschlieB3zeiten sowie fiir die Vertretung
im Krankheitsfall (Wistenberg 2005). Sind bestdndig
zweiErzieherinnen anwesend, kann sich jede auf eine
Altersgruppe konzentrieren: die eine auf die Ein-und
Zweijahrigen, die andere auf die Kindergartenkinder
(Riemann/Wiistenberg 2004).

29



Franziska Nied/Renate Niesel/Gabriele Haug-Schnabel/Monika Wertfein/Joachim Bensel

Ineiner umfassenden Zusammenschau verschiedener
Studien kommen Lieselotte Ahnertu.a.(2006) zu dem
Ergebnis, dasssichere Erzieherin-Kind-Beziehungenin
jenen Kindergruppen entstehen, in denen die Grup-
penatmosphédre durch ein empathisches Verhalten der
Erzieherin bestimmt wird, das einerseits gruppenbe-
zogen ausgerichtet ist und andererseits die Dynamik
indieser Gruppereguliert. Entscheidend hierbeiistdie
Feinfiihligkeit der Erzieherin gegentiiber den sozialen
Bedirfnissen jedes einzelnen Kindes vor dem Hinter-
grund der Anforderungen der ganzen Gruppe, dievon
der Grofle und Zusammensetzung (Geschlecht, Alter)
der Kindergruppe beeinflusst werden.

Beider Gestaltung der Erzieherin-Kind-Beziehungen
ist zu berticksichtigen, dass Kinder bis etwa zum 18.
Lebensmonat eher dyadische, d.h. familiendhnliche
Interaktionen brauchen, um Beziehungssicherheit
zu erfahren, wéhrend Kinder in den Spatphasen der
Kleinkindzeit (19. bis 36. Lebensmonat) zunehmend
von gruppenorientierten Interaktionen innerhalb
einer stabilen Gruppe profitieren (Ahnert2005). Dari-
ber hinaus konnte gezeigt werden, dass Beziehungen
zwischen Madchen und Erzieherinnen leichter gelin-
gen und ausgepréagter sind als zwischen Jungen und
Erzieherinnen (Ahnertu.a. 2006).

Kindertageseinrichtungen mit erweiterter Alters-
mischung kénnen dazu beitragen, dass langfristige
Freundschaften und wertvolle Beziehungsnetze der
Kinder und ihrer Eltern entstehen und bis zum Schul-
eintritt sowie dartiber hinaus stabil gehalten werden
konnen.

Beziehungsvolle Pflege

Die ArbeitmitKinderninden ersten drei Lebensjahren
setztinder pddagogischen Arbeit neue Schwerpunkte
undistgrundséatzlich mitmehr kérperlicher und emo-
tionaler Zuwendung und Ndhe zum Kind verbunden.
Dies hdngt mit dem Bediirfnis der Kleinstkinder nach
engen und zuverldssigen Bindungen zusammen und
kommtbesondersbeider Beziehungsvollen Pflege und
infirdieKinder emotional herausfordernden Situati-
onen zum Ausdruck.

Beziehungsvolle Pflegeist Begegnung und Erziehung
und sie braucht Zeit. Die ungarische Kinderérztin
Emmi Pikler (1902-1984) richtete ihr Augenmerk auf
die Qualitat des Umgangs mit dem Kind in den all-
téglichen Interaktionen zwischen Erwachsenem und
Kind. Alltagsroutinen wie das Wickeln, Baden und
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Futtern sind Gelegenheiten, durch exklusive Zweier-
zeit die Beziehung zwischen Kind und Erzieherin zu
starken, dasich beide durch Berithrungund achtsame
Interaktion begegnen und miteinander noch ver-
trauter werden (kénnen).

Die Wickelsituation beispielsweise sollte so gestal-
tet werden, dass sich die Erzieherin dem Kind indivi-
duell zuwendet, indem sie mit dem Kind spricht und
ihre Tatigkeiten sprachlich begleitet. Damit stellt die
korperliche Pflege eine bedeutsame Situation dar, in
welcherdasKind wichtige emotionale und sprachliche
Erfahrungen sammeln kann.

»,Das Kind lernt in der Pflege, ob ihm Schutz und
Unterstiitzung zuteilwerden kann, ohne dass esausge-
liefertist. Es erlebt, ob es Freude macht, in Beriihrung
und Beziehungzussein, (...)obeswahrgenommen und
respektiert wird“ (von Allworden/Drees 2006, S. 5).

In der Pflegesituation lernt das Kind seine Be-
dirfnisse, Wiinsche und sein Befinden mitzuteilen.
Die sprachliche Begleitung, die Ankiindigung einer
Handlung sowie die Verbalisierung der kindlichen
Reaktionen unterstiitzt zum einen das Vertrauen des
Kindes, kann zum anderen auch die Erzieherin darin
unterstiitzen, mit ihrer ungeteilten Aufmerksamkeit
beim Kind zu bleiben.

Beziehungsvolle Pflege nach Emmi Pikler kommt
zum Ausdruck
- inliebevollem Respekt vor dem Kind,

- inungeteilter Aufmerksamkeit,

- inbehutsamen Beriihrungen,

- insprachlicher Ankiindigung und ruhiger Beglei-
tung der Handlungen, die das Kind zur Kooperation
und zum Dialog anregen.

Feinfiihliger Umgang mit kindlichen Gefiihlen
Kinder in den ersten drei Lebensjahren sind kleine
Forscher und Entdecker, die hdufig an die Grenzen
ihrer Fahigkeiten stof3en. In solchen Situationen
duBern sie ihre Gefiihle impulsiv und ungebremst,
sodass jede Erzieherin unmittelbar herausgefordert
ist, moglichst rasch und angemessen zu reagieren.
Beeinflusst wird ihre Reaktion von eigenen Erfah-
rungen und davon, welche Haltung sie bestimmten
Gefiihlen (z.B. Arger, Trauer) gegeniiber hat und wie
sie selbst mit ihren eigenen Gefiihlen umgeht (Gott-
man u.a.1996).

Wer in seiner eigenen Kindheit die Erfahrung ge-
macht hat, dass beispielsweise Arger (von Méidchen)



nichtgeduBertwerden soll oder sogar bestraftwurde,
wird spéterselbstKinder bzw. Mddchen dazu anleiten,
ihren Arger zu unterdriicken. Auf diese Weise werden
jedoch wichtige Lernerfahrungen fiir den Umgang
mit emotional herausfordernden Situationen ver-
hindert.

Forderlich fur die emotionalen Erfahrungen der
Kinderisthingegendie Haltung ,alle Gefiihlesind o0.k.,
abernichtjedes Verhalten“-auf diese Weise kann die
Erzieherin dasKind darin unterstiitzen, seine Gefiihle
zu akzeptieren und gleichzeitig Regeln und Grenzen
fiir das Verhalten oder auch fiir die Hilfestellung beim
Problemlésen in emotional herausfordernden Situati-
onen zu vermitteln (Wertfein 2006).

Entscheidend im direkten Umgang mit den kind-
lichen Gefiihlen ist die Feinfiihligkeit der Erzieherin,
d.h. ihre Féhigkeit und Bereitschaft, die nonverbalen
und verbalen Mitteilungen des Kindes wahrzuneh-
men, richtigzudeuten sowie prompt und angemessen
zureagieren (Grossmann 1977). Auf diese Weise lernt
dasKind die Bedeutung seiner Gefiihle und Strategien
zur Regulation dieser Emotionen kennen (Grossmann
2004). Damit stellt auch jede emotionale Situation
in der Einrichtung eine Gelegenheit dar, dass sich
Erzieherin und Kind ndher kommen und vertrauter
miteinander werden.

Im Hinblick auf altersgemischte Gruppen kdnnte
eine hohere Aufmerksamkeit der paddagogischen
Fachkréafte auf dieindividuellen emotionalen Bedurf-
nisse derKinderauch ein Gewinnfiirdie édlteren Kinder
sein. Exklusive Zeit und ungeteilte Aufmerksamkeit
brauchen auch immer wieder die dlteren Kinder. Da
bei ihnen Pflegeroutinen seltener und weniger aus-
gepréagt sind, sollte die Erzieherin nach Moéglichkeit
auch den élteren Kindern bestimmte Tatigkeiten
oder Gesprache anbieten, in denen ihnen ihre volle
Aufmerksamkeit zuteil wird. Es bietet sich an, dies als
altersspezifisches Angebot in den Tages- oder Wo-
chenplan fest einzuplanen und einen ungestérten
Ort aufzusuchen.

Dartiiber hinaus konnen die dlteren Kinder in die
Pflegetétigkeiten der Jiingsten mit einbezogen wer-
den, indem sie zusehen oder mithelfen. So kénnen
sie sich mit ihrer eigenen korperlichen Entwicklung
auseinandersetzen (,,sowarich frither, sobinich jetzt)
und Selbstbestdtigung bekommen (,,ich brauche keine
Windeln mehr®).

Anforderungen angesichts vielféltiger Aufnahmemodelle

Bedeutung des Alleinspiels

DasEinzelspiel existiertin allen Altersstufen, istjedoch
beiKindern im zweiten und dritten Lebensjahr beson-
dersausgeprdgtzubeobachten. Das Charakteristische
istdiehohe Konzentration und Engagiertheit, mitder
KinderbeiderSachesind. Mddchenund Jungenlernen
sodievielfaltigen Eigenschaften von Materialien ken-
nen und erweitern ihr Kénnen und Wissen.

Engagiertheitistin hohem MaBe abhingig von der
rdumlichen Gestaltung und der altersgerechten ma-
teriellen Ausstattung sowie entscheidend vom Wohl-
befinden der Kinder selbst. Engagierte Kinder lassen
sich nicht leicht ablenken, sie zeigen Ausdauer und
Konzentration, Kreativitdt und Explorationslust. Sie
gehenandie Grenzenihrer Moglichkeiten, sienehmen
Herausforderungen an und machen - so die zentrale
Annahme - dabei wesentliche Entwicklungsschritte.
Zu beobachten sind auch Freude und Befriedigung.
Wenn Kinder sich engagieren, sind sie von der Sache
begeistert und mobilisieren viel Energie.

Ein wesentlicher Bestandteil des Konzeptes der
Engagiertheit ist das Prinzip der individuell ange-
messenen Anforderung: Eine Aufgabe darf weder zu
schwierig sein, damit es nicht zu einer Uberforderung
kommt, die letztendlich zur Hilflosigkeit fithrt, noch
darf sie zu leicht sein, damit nicht Unterforderung
und Langeweile entstehen. Engagiertheit bedeutet,
dass ein Kind sich mit einer Sache in erster Linie um
ihrer selbst willen beschéftigt und nicht, um Lob oder
Anerkennung vonanderen zu bekommen (Mayr/Ulich
2003).

Das Erleben von Selbstwirksamkeit fordert die
Lernlust

Schon sehr junge Kinder zeigen ihren Willen, selbst
zu handeln und ohne Kontrolle durch andere eigen-
stédndig tiber die Bewéltigung von Aufgaben, die sie
sich vorgenommen haben, bestimmen zu kénnen.
Sich selbst als kompetent zu erleben und zu erfahren,
dass ich meine soziale und dingliche Umwelt beein-
flussen kann, baut von Geburtan die Motivation auf,
mehrzukdénnen und auch schwierigere Aufgaben zu
meistern. Schon im zweiten und im dritten Lebens-
jahr zeigt sich der Glaube an die eigene Leistungsfa-
higkeit, in dem der starke Anreiz zum weiteren Ler-
nen, aber auch zur Ubernahme von Verantwortung
fursich selbstund die Gruppe steckt. DasregelméBige
positive Erleben bei der Aufgabenbewéltigung - also
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beim Lernen -wird so in das Selbstkonzeptintegriert
(Niesel 2008).

Kinder, die schnell entmutigt sind, haben bereits
gelernt, an den eigenen Fahigkeiten zu zweifeln. Bei
schneller Entmutigung und Frustration tun regelma-
Bige Ermutigungen zum eigenstdndigen Handeln gut.
Eine gute, vertrauensvolle Beziehung zwischen Kind
und erwachsener Person ist dafiir Voraussetzung. Die
Anforderungen sollen fiir das Kind interessant sein,
mit mittlerer Anstrengung zu schaffen sowie in der
Weise gestaltetwerden, dass das Kind Entscheidungs-
moglichkeiten (Autonomieerfahrung) hat.

Beachtung der Gruppenzusamimensetzung in
Bezug auf Alter und Geschlecht

Um den Kontakt sowohl zu altersdhnlichen sowie zu
altersfernen Spielpartnern zu garantieren, ist eine
ausgewogdene Altersstruktur in der altersgemischten
Gruppe vonnéten (Kercher/Hohn 2010 a; von der Beek
2009; Riemann 2006) - ,,eine Anzahl von jeweils min-
destens fiinf Kindern im Alter von ein bis zwei, drei bis
vier und fiinf bis sechs Jahren muss gesichertsein“ (Rie-
mann/Wistenberg 2004, S. 86). Ansonsten bestehtdie
Gefahr, dass gerade die Ein-und Zweijdhrigen in einen
Sonderstatus geraten, der es erschwert, ihren beson-
deren Entwicklungsbedingungen gerecht zu werden
(Kornelia Schneider: Referat zum Expertinnentreffen
am 21.09.2000; nach Kercher/H6hn 2010 a, S. 51).

Auchdie Anzahlan Mddchenund Jungen sollteunge-
fahr ausgewogen sein (Kercher/H6hn 2010 a; Riemann
2006). Denn Médchen brauchen Madchen um sich,
und Jungen andere Jungen - zum einen, um sich als
Médchen oder Jungeinder Vertrautheitihrer Gruppe
sicherund zugehorig zu fithlen, zum anderen, umsich
gegen Erwachsene, dltere und jiingere Kinder sowie
gegen das jeweils andere Geschlecht abgrenzen zu
konnen.

Um eine VereinzelungderKleinen am Nachmittagzu
vermeiden, sollte - wenn moglich - auf eine ausgewo-
gene Aufnahme von ein- und zweijahrigen Halb-und
Ganztageskindern geachtet werden: ,Die Verteilung
der Kinder altersiibergreifender Gruppen am Nach-
mittag aufandere Betreuungsgruppenistdeshalb ab-
solutunzuléssig“ (Riemann/Wiistenberg 2004 S.135).
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4.4 Anspriiche an eine tragfahige
Bildungs- und Erziehungspartnerschaft
mit allen Eltern

Eltern sind die wichtigsten Bezugspersonenim Leben
ihrerKinder. Eine tragfédhige und vertrauensvolle Bil-
dungs-und Erziehungspartnerschaft mitden Elternist
von Anfang an notwendig fiir eine wirkungsvolle Ent-
wicklungsbegleitung jedes Kindes. Dies gilt fiir jede
Form der Kindertagesbetreuung, fur Einrichtungen,
die sich konzeptionell neu orientieren sowie fiir Ein-
richtungen, die sich fiir neue Altersgruppen 6ffnen.

Transparenz der pddagogischen Arbeit wird in
besonderem Mafe wichtig, um eine positive und trag-
fédhige Beziehung zwischen Eltern und Erzieherin zu
erhalten bzw. entstehen zu lassen. Zum einen mussen
die pddagogischen Fachkréfte offen sein fiir die - viel-
leichtauchkritischen-Fragen der Eltern, zum anderen
muissen sie Antworten geben, die fachlich iiberzeugen.
Im Prozess der Neuorientierung sollten Eltern sich ein-
geladen fithlen, an diesem Prozess teilzuhaben.

Dabeiergibtsich die Frage, was Eltern der Kinder in
denerstendreiLebensjahren brauchen und was Eltern
von dlteren Kindern.

Im Zusammenhang mit der Alters6ffnung ist es
wichtig, dass die Eltern hinter der Entscheidung ste-
hen, ihrKind einer altersgemischten Kindertagesein-
richtung anzuvertrauen. SchlieBlich kénnen nur
liberzeugte Eltern ihrem Kind die noétige Sicherheit
fir diesen Ubergang vermitteln, vor allem dann, wenn
die Eltern zu Beginn der EingewOdhnungsphase den
Trennungsschmerz ihrer Kinder akzeptieren miissen
(Haug-Schnabel 2005).

Kindertageseinrichtungen mit erweiterter Alters-
mischung kénnen bei den Eltern der jingsten Kinder
zudem die Befiirchtung auslésen, dass ihr Kind tiber-
fordertwird und nichtdie Aufmerksamkeitbekommt,
dieesbraucht. Diese Eltern brauchen zunédchstgenaue
Informationen dartiber, wie die Einrichtung arbeitet
und wie das Wohlergehen der jingsten Altersgruppe
sichergestellt wird. Besuche, Hospitationen und die
Elternbeteiligung bei der Eingewdhnung geben den
Eltern Sicherheit.

Erzieherinnen und Erzieher in altersgemischten
Gruppenmachenimmerwieder die Erfahrung, dass El-
tern derjingerenKinder die Altersmischung eher be-
griBen,wahrend Eltern der élteren Kinder im Hinblick
auf den bevorstehenden Schuleintritt eher Bedenken



duBern, dassihre Kinder weniger Anregung erfahren,
weil sie zu viel Riicksicht auf die Jiingeren nehmen
muiissten. Diese Reaktionen zeigen, wie wichtig eine
moglichst enge und partnerschaftliche Zusammen-
arbeit mit den Eltern im Prozess der Altersdéffnung
und dariiber hinaus ist. Ein kompetentes Team, das
im Vorfeld die Neukonzeption gemeinsam erarbeitet
hat und diesen Prozess regelméBig reflektiert, kann
Befiirchtungen und Zweifeln der Eltern einfithlsam
begegnen. Neben einer hohen Transparenz sowie An-
geboten der Mitwirkung und Mitentscheidung nimmt
dabei die Aufkldrung aller Eltern tiber die Chancen
einer erweiterten Altersmischung im Kindergarten
einen entscheidenden Platz ein.
Folgende Fragen kénnen fiir die Eltern von beson-
derer Bedeutung sein:
- Welche Verdnderungen sind mitder Alterséffnung
verbunden?
- Waskonnen die Gro3en von den Kleinen lernen?
- Wie kénnen die GroB3en von den Verdnderungen
im Zuge der Alterso6ffnung profitieren?
- Welche spezifischen Angebote gibt es fiir die ver-
schiedenen Altersgruppen?

Besondere Sorgfalt ist von den pddagogischen Fach-
kraften in Einrichtungen mit erweiterter Altersmi-
schung gefordert, wenn sie einen gemeinsamen
Elternabend fiir alle Eltern gestalten. Die Erziehe-
rinnen und Erzieher sind dabei herausgefordert, einen
inhaltlichen Spagatzu schlagen zwischen den Fragen,
die Eltern einzelner Altersgruppen aktuell betreffen
(beispielsweise zur Sauberkeitserziehung oder zur
Vorbereitung auf den Ubergang in die Grundschu-
le) und solchen, die fur alle Eltern relevant sind. Es
bietet sich an, Elterngruppen zu einzelnen Themen
gezielt einzuladen. Jedoch ist zu bedenken, dass fiir
alle Eltern ein Gefiihl der Zugehorigkeit nicht nur zur
Einrichtung, sondern auch zur Elternschaft dieser
Einrichtung entstehen sollte. Fiir Eltern sind andere,
in bestimmten Fragen bereits erfahrene Eltern wich-
tige Gesprachspartner und Informationsquellen. Ein
solcher Austausch lésst sich besonders gut moderie-
ren, wenn die Gruppe der Eltern durch die erweiterte
Altersmischung vielféltig ist. Entscheidend ist, dass
sich alle Eltern mit ihren Fragen und Anliegen ernst
genommen fithlen.

Bertiicksichtigtund wahrgenommen werden miissen
in besonderem MafBe die Bediirfnisse von Eltern aus

Anforderungen angesichts vielféltiger Aufnahmemodelle

anderen Kulturkreisen, insbesondere die kulturell be-
dingten Unterschiede hinsichtlich der Werthaltungen
und Einstellungen sowie der Bildung, Betreuung und
ErziehungvonKindernallgemein undim Alter biszum
dritten Lebensjahr.

Vor dem Hintergrund maoglicher Verstédndigungs-
probleme sowie unterschiedlicher Vorstellungen
und Erwartungen, aber auch gegenseitiger Vorur-
teile, Misstrauen und Unsicherheiten auf beiden
Seiten, stellt der Aufbau einer vertrauensvollen und
tragfdhigen Beziehung sowie einer Erziehungs- und
Bildungspartnerschaft mit Eltern mit Migrationshin-
tergrund in jeder Kindertageseinrichtung besondere
Anforderungen an die pddagogischen Fachkrifte
(Sikcan 2008).

Begibtsich ein Kindergarten auf den Weg, alterser-
weitert zu arbeiten, sollte mehr Zeit fiir Elternge-
sprache, Information tiber die Einrichtungskonzep-
tion sowie mehr Aufwand etwa fiir die Erstellung von
mehrsprachigen Elternbriefen und Informationsma-
terial (z.B. zur Eingewdhnung) eingeplant werden.
Zum Wohlbefinden und Zugehorigkeitsgefiihl der El-
ternkann auchbeitragen, ihnen einen unmittelbaren
Einblick in den Alltag der Kindertageseinrichtung zu
geben, etwa durch Hospitation oder iber Kontakte zu
bereits erfahrenen ,Kita-Eltern®“, eventuell aus dem
gleichen Herkunftsland.

4.5 Intensive Teamarbeit

Die ,wahrnehmende Beobachtung“ (Kercher/H6hn
2010, S. 12) und deren Reflexion zusammen mit
anderen Fachkréften der Einrichtung machen eine
intensivere Teamarbeit notwendig (Wiistenberg2009;
FVM 2005).

»~Nur wer sich als ganzes Team versteht, kann stei-
gende Professionalisierung und zunehmende Entla-
stungen durch Arbeitsteilung und Spezialisierungen
der Fachkréfte erleben. Gruppentibergreifendes Pla-
nenund Handelnisthierfiir die Grundvoraussetzung*
(Haug-Schnabel 2009b, S.10).

Entscheidend ist dabei eine Arbeitsaufteilung, die
sich nicht an Altersjahrgéngen orientiert, sondern
an den Bedirfnissen der einzelnen Kinder (Merker
1998). Bei einer Einrichtung, die mit Gruppenoéffnung
arbeitet, macht die Zusammenarbeit Sitzungen fiir
Planung und Austausch unter den Erzieherinnen
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und Erziehern notwendig. Gruppentagebtiicher oder
Tagesprotokolle kdnnen hierbei zusitzlich hilfreich
sein (Riemann/Wiistenberg 2004).

~Automatisch und zum Vorteil aller wird das Ar-
beiten zumindest zeitweilig gruppentibergreifend.
In voneinander getrennt agierenden Gruppen ist es
schwieriger, allen Altersgruppen gerecht zu werden*
(Haug-Schnabel/Bensel 2005, S.105).

Die gesteigerten Anspriiche an die Teamqualitat
setzen eine hervorragende Personalpolitik der Lei-
tung sowie intensive Vorarbeiten voraus. Die hohe
Bereitschaft jedes Teammitglieds, unterstiitzt durch
Schulung, Coaching oder Supervision, ist hierfiir Vo-
raussetzung (Haug-Schnabel 2009 a).

4.6 Die Fachkraft-Kind-Relation

Entscheidend in diesem Zusammenhang istauch der
zuverdndernde Betreuungsschliissel bzw. praziser die
Fachkraft-Kind-Relation?, wenn Kinder in den ersten
drei Lebensjahren in eine Kindergartengruppe auf-
genommen werden. Die Gruppen sollten dann (nach
(Kercher/H6hn 2002) maximal 18 Kinder umfassen —
davon vier Zweijahrige. Gabriele Haug-Schnabel und
Joachim Bensel (2011, S. 51) fordern ,hochstens 5
Kinder auf 1 Erzieherin (Altersmischung 0-6 Jahre)“
und ,hochstens 6-7 Kinder auf 1 Erzieherin (Altersmi-
schung 2-6 Jahre)*.

Helga Merker (1998) stellt einen &hnlichen Betreu-
ungsschliissel auf, um Haufungen dhnlich struktu-
rierter Bedirfnisse von zu vielen Kindern bis zu drei
Jahren zu vermeiden. In der Frankfurter Studie fordern
IlkaRiemann und Wiebke Wiistenberg (2004), dass bei
einer GruppengréfBe von 15 Kindern mit vier bis finf
Kindern bis zu drei Jahren zu jeder Zeit mindestens
zwei den Kindern vertraute Erzieherinnen in der
Gruppe anwesend sein miissen (ebd.; Wiistenberg
2005; Bertelsmann Stiftung, 0.].).

2 Die Untersuchungen von Viernickel/Schwarz (2009) zeigen, dass
mindestens 25% der Zeit nicht mit dem Kind stattfindet, da Fach-
krafte aus Krankheits-, Urlaubs- oder Fortbildungsgriinden bzw.
aufgrund der Vor- und Nachbereitung padagogischer Aufgaben
nicht zur Verfiigung stehen. Ein theoretischer Personalschlissel
von 1:4 bedeutet also eine tatsachlich gegebene Fachkraft-Kind-
Relation (FKR) von 1:5. Um eine FKR von 1:4 zu erhalten, ist somit
ein Personalschlissel von mindestens 1:3 nétig.
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Die wissenschaftlich begriindeten Forderungen nach
einerangemessenen Fachkraft-Kind-Relation werden
in der Praxis jedoch nicht einmal anndhernd erfiillt
(Textor 2010; Wiistenberg 2009).

Gerade in der Altersmischung sehen die Bedin-
gungen denkbar schlecht aus: Wahrend beispiels-
weise in Rheinland-Pfalz fir die Kleinstkindbetreu-
ung in Krippen eine Fachkraft-Kind-Relation von
1:4,4 vorgesehen ist, soll die Betreuung der Kinder
in den ersten drei Lebensjahren in alterserweiterten
Kindergartengruppen unter sehr viel schlechteren
Bedingungen erfolgen (Wiistenberg 2009). Dabei
sollte nach Sabine Buchebner-Ferstl u.a. (2009) die
Fachkraft-Kind-Relation umso besser sein, je hetero-
gener die Altersgruppen sind.

Die Fachkraft-Kind-Relation wirkt sich auf das
Erzieherverhalten, die Haufigkeit und Qualitit der
Erzieherin-Kind-Interaktion und damit auf die Ent-
wicklung gerade der Ein-und Zweijahrigen sowie auf
die Qualitat der Bildung aus (Wiistenberg 2009; Vier-
nickel/Schwarz 2009; Riemann 2006; Vandell/Wolfe
2002; Tietze 1998).

Die Qualitdt der Interaktionen zwischen Erzieherin
undKind hatsichinvielen Studien alsein zentraler Pra-
diktor fur die positive sprachliche und kognitive Ent-
wicklung der Kinder herausgestellt (RoBbach 2005).

Susanne Viernickel und Stefanie Schwarz (2009)
sehen die Umsetzung der Bildungsplane gefdhrdet,
wenndie Personal-Kind-Relation nichtverbessert wird.

Gabriele Haug-Schnabel (2009 a, S.142) fordert eine
~revolutiondre Umgestaltung der Strukturqualitat:
kleinere Gruppen, einen besseren Betreuungsschliis-
sel (besonders in der Altersmischung!), Zeit mit dem
und fir das Kind, selbstverstédndlich erweitert durch
Vor-und Nachbereitungszeit sowie Zeit fiir Reflexion
und Teamaufgaben®.

Wasdie kinderfreie Zeit zugunsten der Kinder betrifft, so
erwdhntlIlkaRiemann (2006) den erhohten Bedarf an
kinderfreier Zeit fiir Teamsitzungen, Elterngesprache
und Vorbereitungen mit Kindern in den ersten drei
Lebensjahren.

»~Dokumentationen von Beobachtungen, die Pla-
nung von Aktivitdten, Angeboten, Ausfligen und die
fortlaufende Gestaltung der einzelnen Funktionsbe-
reiche erfordern Zeit und konnen die pddagogische
Qualitaterheblich verbessern®(Riemann/Wiistenberg
2004, S. 40).



Insofern ist es erforderlich, dieVerfiigungszeit um 20
Prozent der Arbeitszeit zu erweitern, um die Koope-
ration mit den Eltern und zwischen den Gruppen zu
sichern (ebd.; Wiistenberg 2005). Diese Zeit sollte na-
tiirlich dem bisherigen Zeitbudget hinzugefigt wer-
den und nicht von der Zeit mit dem Kind abgezogen
werden. Cornelia Giebeler (2006) betont au3erdem
die Wichtigkeit reflexiver Settings wie fallbezogene
Reflexion oder Supervision.

Gerade alterserweiterte Gruppen erfordern eine
differenzierte Gruppenarbeit auf der Grundlage von
sorgféltigen Beobachtungen, anhand derer dann in
einem fachlichen Austausch den Entwicklungsbe-
dirfnissen entsprechende Angebote und Aktivitédten
ausgewdhltwerden konnen (Textor 2010; Wiistenberg
2009; Riemann/Wistenberg 2004; Merker 1998).

»,DieFachkréfte sind zum genauen Beobachten und
zur schriftlichen Dokumentation der individuellen
Bildungsprozesse der Kinder verpflichtet” (Haug-
Schnabel 2009b, S. 11) — dies ist die Voraussetzung
dafiir, dass wirkungsvolle Bildungsbegleitung, ,,z.B.in
der Sprach-und Bewegungsentwicklung, durch krea-
tiv-konstruktive Experimente und durch elementare
Erfahrungen mitvielfiltigen Formen, Farben, Stoffen,
Alltagsgegenstanden, Natur- und Wegwerfmateri-
alien“realisiert werden kann (Riemann/Wiistenberg
2004, S.106).

Die professionelle Alltagsgestaltung

5 Die professionelle
Alltagsgestaltung

Zeitweilige Binnendifferenzierung wird als padago-
gisches Mittel der Wahl betrachtet. Altersmischung
lebtdavon, dass sienichtdauernd stattfindet, sondern
variiert und zeitweilig ausgesetzt werden kann (FVM
2005). Somit gilt folgende Regel:

~Soviel Kommunikation und Interaktion zwischen
den Altersgruppen wie als anregend empfunden wird,
aber auch so viel bewusst durchgefiihrte Trennung
und separate Angebote fiir altersgleiche und alter-
sdhnliche Kinder wie notig“ (FVM 2005, S. 9).

Zweijahrige beispielsweise haben ganz andere
Bediirfnisse, Ausdrucksweisen, Denkformen und
Entwicklungsaufgaben als Fiinfjahrige (Liegle 2007).

Kleingruppen, die zeitweilig unter Altersgesichts-
punkten und Entwicklungsstand zusammengesetzt
sind, machen altersgleiche, altersdhnliche und alters-
ferne Interaktionen maoglich (FVM 2005). So kénnen
beispielsweise Projekte fiir die Kleinsten und solche
furaltereKinder zeitgleich auf dem Programm stehen,
was das Angebots- und Beantwortungsniveau fiir alle
hebt (Haug-Schnabel/Bensel 2005). Gerade bei Bewe-
gungsangeboten bietet sich die Teilung in zwei ver-
schiedene Altersgruppen an (Kercher/H6hn 2010 a).

Die Moglichkeit, mit altersgleichen Spielpartnern
in Kleingruppen, ob im Freispiel oder unter einer
bestimmten Aufgabenstellung - méglichst selbst ge-
wahlt-zusammen zu agieren, sollte mehrmalsin der
Woche gegeben sein (Bensel/Haug-Schnabel 2008).

~Ineinem Team, in dem die Arbeitsteilung funktio-
niert, isttatsdchlich auch Zeit fiirbesondere Angebote
vorhanden-einmalfiiraltersgleiche, einmal fiir alters-
gemischte Kleingruppen, mal speziell fiir die Jungen,
malnur fiirdie Madchen. Die zwischendurch bewusst
fur altersgleiche Kinder aus verschiedenen Gruppen
bereitgestellten Angebote konnen zu besonders in-
tensiven Erfahrungen fithren® (Haug-Schnabel /Bensel
2011, S. 55).

Die Entscheidung, welche Entwicklungsprozesse
mit Gleichaltrigen und welche in altersgemischten
Gruppierungen stattfinden kénnen, muss im Team
getroffen werden (Riemann/Wiistenberg 2004). Auf
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diese Weise konnen die Chancen der erweiterten
Altersmischung optimal genutzt werden.

Auch Wiebke Wiistenberg (20009, S. 11) hélt es fur
sinnvoll, ,den Selbststdndigkeitsbestrebungen und
Winschen der Kinder durch héufige Teilung der
Gruppe entgegenzukommen®. Sie macht aber auch
darauf aufmerksam, dass die Binnendifferenzierung
innerhalb der Gruppe allein als Planungsschritt nicht
ausreicht. Ebenso muss die Kooperation mit anderen
Gruppen organisiert werden. Das bedeutet fur die
pédagogischen Fachkréifte, dass siegruppentibergrei-
fend denken und arbeiten miissen, um allen Alters-
gruppen gerecht zu werden (FVM 2005).

Bei einer Offnung der Gruppen haben die Kinder
die Moglichkeit, das Bildungsangebot, den Spielort
sowie die Spielpartner unter allen in der Einrichtung
betreuten Kindern auswéhlen zu kénnen (Textor 2010).
Kinder brauchen beides, ,den Kontakt mit Alteren,
in der Entwicklung fortgeschrittenen Kindern, und
den Kontakt zu gleich kompetenten Kindern® (Ker-
cher/H6hn 2002, S.17).

5.1 Tagesablauf - Flexibilitat im
verldsslichen Rahmen

Fiir Kleinkinder, die noch keinen Zeitbegriff haben,
bietet eine klare Struktur, begleitet von ritualisierten
Handlungen, die wie Markierungspunkte wirken,
eine wichtige Unterstiitzung beim Verkraften eines
ereignisreichen Tages.

Mit dem Einstieg in die auBerfamilidre Zusatzbe-
treuungistimmer auch eine Verabschiedung auf Zeit
von den Menschen im jeweils anderen Lebensbereich
verbunden. Die Exklusivitdt der Eltern-Kind-Bezie-
hung wird fiir einen Teil des Tages aufgegeben —auch
vonseiten der Eltern. Wenn das Kind sich aus der
Tageseinrichtung nach Hause verabschiedet, 1dsst es
auch dort einiges bis zum néchsten Tag zuriick: die
immervertrauter werdende Umgebung, die Kinder, zu
denensich freundschaftliche Spielbeziehungen entwi-
ckeln, und nicht zuletzt die als Bezugsperson wichtig
gewordene Erzieherin. Kein Wunder, dass Kinder,
auchwenn es beim Abschied am Morgen Tranen gibt,
beim Abholen ihre Zeit brauchen, ,fertig zu spielen®,
sich darauf einzustellen, Abschied zu nehmen, um
zu Hause wieder anzukommen. Dabei wirken kleine
Rituale wie Uberbriickungshilfen.
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Ankommen, Gemeinsam Essen, Wickeln, Schlafen,
Abgeholt Werden - all diese Abschnitte im Tagesver-
lauf sind mit kleinen Ritualen verbunden, die ganz
selbstverstandlich vollzogen werden. Ein strikter
Zeitrahmen wiirde an den Bedurfnissen der Kinder
vorbeigehen, ihre Aktivitdten beschneiden oder ihre
Fahigkeiten zum Aufschub des Bediirfnisses nach
Nahrung oder Ruhe tiberfordern. Was aber die Kin-
der brauchen, ist eine strukturierte Gestaltung der
taglichen Ereignisse, die zwar flexibel, aber dennoch
deutlich markiert ist. Sie hilft ihnen, Zeitrhythmen
auf ihr eigenes Leben zu beziehen sowie allméhlich
einen Zeitbegriff zu entwickeln und den Umgang mit
Zeit zu erlernen.

DerTageslauf mussfiiralleKinder ausreichende Fle-
xibilitdtin einem verldsslichen Rahmen ermoglichen.
Die Fixpunkte im Tagesablauf, hiufig verbunden mit
vertrauten Ritualen, sind nicht nur fiir die Jiingsten
wichtige Orientierungen und Hilfen im Alltag der
Kindertageseinrichtungen, der auch fir Kinder, die
bereits ihren dritten Geburtstag gefeiert haben, an-
strengend, manchmal zu laut und untibersichtlich
sein kann. Ganz wichtig ist dabei zu bedenken, dass
die erweiterte Altersmischung nichtununterbrochen,
d.h.tiiber den ganzen Tag hinweg, praktiziert werden
kann, sondern dass bewusst durchgefiihrte Tren-
nungen der Altersgruppen mit separaten Angeboten
denaltersspezifischen Bediirfnissen Rechnung tragen.

Erzieherinnen und Erzieher, die bereits mit der er-
weiterten Altersmischung mitKindernvon einem Jahr
biszum Schuleintrittarbeiten, sprechen hdufig davon,
dass sie fiir die Kleinen und die GroBen zwei parallele
Tagesverldufe haben, die den Bediirfnissen der jungen
Kinder nach flexiblen Essens-und Ruhezeitenund den
dlteren nach ungestorten anspruchsvolleren Tétig-
keiten mit dhnlich alten Kindern Rechnung tragen.
Doch jeden Tag gibt es Fixpunkte, zu denen sich die
ganze Gruppe trifft, und regelmaéaBig gibt es Gelegen-
heiten, bei denen alle Kinder ihren altersgeméBen
Beitrag leisten konnen.

Positive Entwicklungsmoglichkeiten in den ver-
schiedenen Alterskonstellationen ergeben sich also
nicht von allein durch die Gruppenzusammenset-
zung, sondern sind davon abhéngig, wie Erwachsene
ihre Erziehungsaufgabe verstehen und kindbezogen
umsetzen. In altersgleichen, altersdhnlichen und al-
tersfernen Spielpartnerschaften stecken spezifische
Erfahrungsmaoglichkeiten, die entdeckt, erméglicht



und gefordert werden miissen. Um den Bediirfnissen
derverschiedenen Altersgruppen gerecht zu werden,
sind Differenzierungen im Tages-, Wochen- und Jah-
resverlauf notig.

5.2 Individuelle Tagesrhythmen und
Rituale

In der alterserweiterten Gruppe miissen die un-
terschiedlichen Lebensrhythmen der Kinder be-
rucksichtigt werden: Die Tagesplanung mit jungen
Kindern verandert sich mit deren Aktionsradius und
den immer gréBer werdenden Freirdumen fir die
Jungsten - der individuelle Rhythmus von Kindern in
den ersten drei Lebensjahren unterscheidet sich vom
Gruppenrhythmus. Die Planung des Tagesablaufs
der Jiingsten orientiert sich an den individuellen Ak-
tivitats- und Ruhezeiten und bertcksichtigt auch die
Essens- und Schlafgewohnheiten, die die Kinder aus
ihrer Familie mitbringen.

Aufgrund der unterschiedlichen Ess-, Ruhe- und
Schlafbediirfnisse von jiingeren und élteren Kindern
miissen im Prinzip zwei parallele Altersstrukturen
organisiert werden (Textor 2010; Wiistenberg 2005).
DieErzieherinnenin der Frankfurter Studie bestatigen
immer wieder, dass ein Tagesrhythmus, der sich vor-
rangig an Kindern im Kindergartenalter orientiert,
neu zu planen ist, weil er die Ein- und Zweijdhrigen
iberfordert (Riemann/Wiistenberg 2004). So brau-
chen Kleinstkinder beispielsweise frihere und héu-
figere Mahlzeiten als die groBeren Kinder (ebd.). Der
Zeitpunktdes Mittagessens sollte demnach so gewahlt
sein, dass die Kinder noch nicht mude sind, sondern
beim Essen auch ermutigt werden kénnen, sich zu
unterhalten und zu genieBen (Bensel/Haug-Schnabel
2008). Auch mussbeider Planung des Tagesablaufs be-
dachtwerden, dass sich der Schlaf-Wach-Rhythmusbei
Kleinkindern fast von Jahr zu Jahr &ndert (Strétz 1998).

Neben der Befriedigung der Essens- und Schlaf-
bediirfnisse sind tdglich gesicherte Zeitrdume fir
Bewegung und ein fest eingeplanter Rahmen fiir
Gleichaltrigen-Kontakte unverzichtbare Bestandteile
des Tagesablaufs (Kercher/H6hn 2010 a). Insgesamt
miissen die Abléufe so gestaltet sein, dass die Kinder
nachihremindividuellen Rhythmussowie nachihren
jeweils eigenen Bedirfnissen und Vorlieben leben
konnen (Viernickel 2008; Riemann 2006). Gerade Ein-
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und Zweijdhrige brauchen immer wieder einen Wech-
sel zwischen Zeiten hoher Aktivitdt und Ruhephasen,
weshalb es eine wichtige Aufgabe der Erzieherin ist,
zu beobachten, wann einzelne Kinder tiberdreht,
erschopft oder miide sind, um sie gegebenenfalls ,,in
die Entspannung hiniiberzuleiten® (Riemann/Wis-
tenberg 2004, S.105).

Was zunédchst kompliziert erscheint, bietet auch
Vorteile: Stresssituationen, in denen sieben oder
acht Kinder gleichzeitig aufwachen oder gefiittert
werden mussen, kommen fast nicht vor (Stratz 1998).
So entzerrt sich beispielsweise auch das Mittagessen
und es besteht die Gelegenheit, sich hdufiger mit
einigen Kindern besonders intensiv zu beschéftigen,
weil die anderen gerade schlafen (ebd.). Gerade fir
dieKleinenisteswichtiger, einen ,bewusst, sorgfaltig
und einfiihlsam® gestalteten sowie Halt gebenden
Ablauf zu haben als einzelne ,groBartige“ Angebote
(Kercher/H6hn 20104, S. 62).

~Ein formales, standardisiert einsetzbares Ange-
botsschema, das Tag fiir Tag durchlaufen oder gar
abgearbeitet werden muss, entspricht nicht den
Vorstelllungen der modernen Elementarpddagogik
und vor allem nicht dem Erleben des Kleinstkindes*
(Bensel/Haug-Schnabel 2008, S.132).

Esgehtvielmehrum anregende Impulse und Reak-
tionen auf individuelle Bediirfnisse, die sich flexibel
an den Situationen der einzelnen Kinder orientieren.
Klare Alltagsstrukturen und vorhersagbare Rituale
geben den Kindern Orientierungshilfe, Sicherheitund
das Gefiihlvon Zugehorigkeit-und sind somit fiir das
Wohlbefinden eines Kleinkindes in der Tagesbetreu-
ung von entscheidender Bedeutung (Kercher/Héhn
2010 a; Wiistenberg 2009; Viernickel 2008; Klein/Vogt
2006; Haug-Schnabel/Bensel 2005).

Was regelméaBig immer wieder aufs Neue getan
wird, kann schnell zur Selbstverstédndlichkeit werden
und bedarf im alltdglichen Handeln keiner weiteren
Erklarungen. So unterstiitzt die Erzieherin Madchen
und Jungen dabei, Erwartungen auszubilden und,
wenn diese zuverldssig erfiillt werden, Vertrauen zu
entwickeln. Ein erheblicher Teil der Bildung vollzieht
sich von frihester Kindheit an in Ritualen. Bei aller
Stabilitdt - die Rituale werden jeden Tag ein wenig
anders verlaufen. Die Welt ist stabil und doch immer
wieder anders.

Gerade fiir ein- und zweijahrige Kinder kénnen
individuelle Rituale hilfreich sein:
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»,Wichtig ist eine Erzieherinnenhaltung, die Rituale
wertschétzt, ihnen Raum und Rahmen gibt und auch
individuelle Gewohnheiten von Kindern als Rituale
erkennt, aufgreift und unterstiitzt, bis die Kinder sie
nicht mehr brauchen® (Kercher/Héhn 2010a, S. 61).

5.3 Raumgestaltung

Altersiibergreifende Gruppen verlangen mehr und
strukturierten Raum

Die Bediirfnisse von ein- und zweijahrigen Kindern
unterscheiden sichvon denenderKindergartenkinder
und mussen zusatzlich berticksichtigt werden (Textor
2010; Riemann/Wistenberg 2004).

DerinQualitatseinschétzskalen fiir eine gute Bewer-
tungin Regelkindergéarten vorgegebene Raumbedarf
von2,5gm proKind (Tietze u.a.2007: KES-R) erscheint
fir alterserweiterte Gruppen als nicht ausreichend
(Riemann/Wiistenberg 2004). Die Rdumlichkeiten
in einer Einrichtung mit erweiterter Altersmischung
miussen demnach gréBer und auf besondere Weise
strukturiert sein (Bensel/Haug-Schnabel 2008).

Bei allen Uberlegungen, Kinder in den ersten drei
Lebensjahrenineine Einrichtung aufzunehmen, sollte
zuerst gepriift werden, ob mindestens 3,5 qm pro
Kind plus Schlafraum und andere Funktionsrdume
zur Verfugung stehen (Wiistenberg 2009). Ansonsten
solltevon altersgemischten Kindergruppen von ein bis
sechs Jahren abgesehen werden (Wiistenberg 2009;
Riemann/Wiistenberg 2004).

Das Raumkonzept muss allen Altersgruppen
gerecht werden

Auch in der Raumgestaltung miissen Differenzie-
rungen vorgenommen werden, um den Bediirfnissen
aller Altersgruppen in der alterserweiterten Kinder-
gruppe Beachtung zu schenken. Kinder in den ersten
drei Lebensjahren brauchen einen tiberschaubaren
Rahmen, wenn sie in einer Einrichtung betreut wer-
den.Dasgiltnichtzuletztauch fiir die Rdumlichkeiten
(Wiistenberg 2009).

Die Raumgestaltung und die Ausstattung missen
mit neuen Augen gesehen werden. Zweijdhrige Kin-
der sind circa 90 cm gro83, die Augenhohe liegt etwa
zehn Zentimeter darunter. Die Spannweite der Arme
ist geringer als bei dlteren Kindern, die Fii8e sind
héufig noch nicht vollig trittsicher, die Feinmotorik
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der Hande ist deutlich weniger ausdifferenziert als
bei Vorschulkindern. Je jinger Kinder sind, desto
empfindlicher sind die Haut und das Gehér.

Sollen Kindertageseinrichtungen zum Lebensraum
auch fir die Kleinsten werden, dann mussen die Rdu-
me allen Lebensbediirfnissen gerecht werden sowie
einerseits bestimmten Funktionen Rechnung tragen,
andererseits aber auch Flexibilitédt (beispielsweise
durch bewegliche Elemente) erméglichen, um an die
mitdem Alter verédnderten Interessen angepasst wer-
denzukoénnen. Sie sollten tibersichtlich sein, aber doch
Vielfalt erméglichen. Sie bieten geschiitzte Bereiche
(Nischen)fiir die Jiingsten und deren Einzelaktivitdten
sowie Spiele zu zweit oder dritt, und sie schirmen die
anspruchsvollen Tatigkeiten der dlteren Kinder von
Stérungen ab und geben doch auch Raum fiir alle in
der gesamten Gruppe. Die dsthetische Gestaltung ist
wichtig fiir eine Atmosphaére, in der sich Kinder und
Erwachsene wohlfiihlen. Sie soll Geborgenheitbieten
und die Spiel- und Explorationslust férdern.

In Einrichtungen mit Krippen- und Nestgruppenist
diesem Anspruch leichter nachzukommen. Die Grup-
pe der Ein- und Zweijdhrigen hat hier einen eigenen
Raum, der speziell auf die Bediirfnisse der Kleinsten
ausgelegtist (Knauf 2007).

In der alterserweiterten Gruppe wiederum ist eine
raumliche Differenzierung nach Entwicklungsphasen
sinnvoll (Wistenberg 2009; Schneider 2008; Riemann
2006):

,Babys brauchen einen abgegrenzten Raum, Zwei-
und Dreijahrige Renn-und Fahrstrecken sowie Vier-und
Finfjahrige Klettermaoglichkeiten® (Textor 2010, S. 10).

»Es ist unbedingt notig, dass die Umgebung der
Entwicklung entspricht” (Gonzalez-Mena/Widmeyer
Eyer 2008, S. 423).

Den Kindern komimnt es entgegen, wenn man den
Raum in Funktionsbereiche einteilt. So sind elemen-
tare Spiele mit Wasser, Sand und Naturmaterialien
moglich, genauso wie Konstruktionsspiele, Bewe-
gungsaktivitdten und Rollenspiele. Aber auch den
Riickzugs- und Ausruhbediirfnissen kann Rechnung
getragen werden (Wiistenberg 2009).

Funktionsbereiche, die fiir die Kleinen zu gefahrlich
sind, weil hier Altere mitKleinstteilen, Lupen, Waagen
und Prismen beschéftigt sind, sollten fiir sie unzu-
ganglich gemacht werden (Riemann/Wiistenberg
2004). AuBlerdem ist auch das AuB3engeldnde auf die
vielfdltigen Sinnes- und Bewegungserfahrungen von



Kindern in den ersten drei Lebensjahren auszulegen
und im Winter sollten im Wasch- oder Spielraum Ele-
mentarerfahrungen mit Wasser und Sand moglich
sein (Viernickel 2008; Riemann/Wiistenberg 2004).

Eine gute Raumgestaltungist nie fertig, sondernfle-
xibelzuhandhaben. Sie ermutigtKinder, die Rdume zu
ihren Rdumen zu machen, durch ihre Artder Nutzung
sowie durch ihre Mitgestaltung bzw. Umgestaltung.
Somitkénnen Kinder Selbstwirksamkeitund Zugeho-
rigkeit erleben, aber auch Kreativitédt sowie geistige
und korperliche Geschicklichkeit.

Die Jiingsten brauchen Orte der Ruhe und
geschiitzte Zonen

Kleinstkinder erleben groe Rdume als uniiberschau-
bar und damit als bedrohlich (Textor 2010). Deshalb
missen Ruheorte im Spielbereich eingerichtet wer-
den, um sie nicht zu tiberfordern und ihrem hohen
Aktivitatslevel Rechnung zu tragen (Viernickel 2008;
Riemann/Wiistenberg 2004). Fiir Kinder in diesem
Alter funktioniert die Kommunikation noch tiber-
wiegend Uber Korpersprache, und somit sind fiir sie
Rédume gleichsam ,Botschaften®. Die Reggio-Pddagogik
verdeutlicht dies mit dem Begriff vom ,Raum als drit-
tem Erzieher” (Kercher/H6hn 20104, S. 351.).

Firein-biszweijdhrige Kinder brauchtes geschiitzte
Zonen,indenensie ohne Storung ihren eigenen Bewe-
gungsabldufen folgen kénnen (Riemann 2006). Vor
der Aufnahme der Ein- und Zweijiahrigen ist deshalb
zu klaren, ob Ruhebereiche, ,Rennstrecken® oder
~Matschmoglichkeiten® fir diese Altersgruppe ein-
gerichtet werden kénnen, ohne dabei Nachteile fiir
altere Kinder entstehen zu lassen (Wiistenberg 2009,
S.10; Riemann/Wistenberg 2004, S. 105).

Durch eine iiberlegte Raumgestaltung kénnen
soziale Kontakte zwischen den Jiingsten unterstiitzt
werden. Sosollte die Raumaufteilung es ermoglichen,
dasssichinkleinen Ecken ungestorte Spielablaufe ent-
wickeln kénnen (Viernickel 2011; V6lkel 2010). Wichtig
hierfiir sind kleine, abgetrennte Ecken, in die sich die
Kinder hinter niedrigen Regalen oder Vorhédngen zu-
rickziehenundruhigspielenkénnen (Viernickel 2011).

~Ruheinseln“ kdnnen beispielsweise auch durch
Korbe mit Decken, Stillkissen als ,Nest* zum Einku-
scheln oder mit Buggys geschaffen werden (Ker-
cher/Hohn 2010a, S. 37). Fir Kleinstkinder ist es be-
sonders anregend, wenn sie von sicherer Warte aus
(z.B. in einem Hangekorb) im Gruppenraum andere

Die professionelle Alltagsgestaltung

Kinderbeobachtenund aufdiese Weise am Geschehen
teilnehmen kénnen.

Des Weiteren ist gentigend Spielraum notwendig,
der Platz zum Rennen, Ballspielen oder Verstecken
bietet und Mo6glichkeiten bereitstellt, ,den Raum
auch in seiner dritten Dimension zu erobern - z.B.
durch Spielpodeste oder Hochebenen*® (ebd.). Ein-und
Zweijahrige brauchen Gelegenheiten fiir Bewegung:
sich hochziehen, etwas schieben, hoch und hinunter
sowiehineinund hinauskrabbeln, Treppen hinaufund
hinab steigen (Viernickel 2008).

Ferner ist fiir die Ein- und Zweijihrigen in Einrich-
tungen ein extra Schlafraum einzurichten, der die
Spielflache nichtbeschneidendarf (Wiistenberg2005).

Durch den Austausch mit den Eltern weil3 die Er-
zieherin um die Ruhe- und Schlafgewohnheiten der
einzelnen Kinderund nutztdie vertrauten Rituale und
Utensilien, wie Schmusetuch oder Schnuller. Sie unter-
stiitzt den Wechsel von der aktiven Phase zur Ruhezeit
bzw. zum Mittagschlaf und vom Aufwachen zum Zu-
riickfinden in das Gruppengeschehen. Fiir das Kind ist
jene Erzieherin optimal, die ihm am meisten vertraut
istund es wdhrend der Einschlaf- und Aufwachphase
begleitet. Wéahrend des Schlafs hat selbstverstdndlich
eine vertraute Person in Horweite zu sein.

Mit den alteren Kindern, die nicht mehr schlafen
oder friither aufstehen, werden Regeln besprochen,
um die schlafenden Kinder nicht zu storen.

Unverzichtbaristein separater,angenehm gestalteter
Wickelplatz - ein Raum, ,der auch dem Personal die
Moglichkeit bietet, dem Kind Momente angenehmer
und ungeteilter Zuwendung gewdéhrleisten zu kén-
nen” (Kercher/H6hn 2010 a, S. 37). Ein Waschbecken
mit Warmwasseranschluss soll sich in unmittelbarer
Néhe befinden. Die personlichen Pflegeutensilien wie
Windeln oder Wasche zum Wechseln werden fiirjedes
Kind gesondert in gekennzeichneten Fachern aufbe-
wahrt. Am besten ist der Wickelplatz iiber eine kleine
Treppe von den etwas gréBeren Kindern selbst zu
erreichen. Das ist riickenschonend fiir die Erzieherin
und unterstiitzt das Selbststéndigwerden der Kinder.
Denn auch die Perspektive der Erwachsenen, fiir die
diese Rdume Arbeitsplatze sind, istzu berticksichtigen.
Sie missen so funktional sein, dass sie die pddago-
gischen und pflegerischen Handlungen unterstiitzen
(Tietze[Viernickel 2002).

Kleinkinder, die bereits auf dem Weg zu mehr
Selbststdndigkeit sind, missen nicht unbedingt im
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Liegen gewickelt werden. Ganz allméhlich tber-
nehmen sie Verantwortung fiir ihre Kérperpflege,
beispielsweise durch das Offnen ihrer Kleidung oder
das SchlieBen der Windel.

Wickelplatz und Essplatz, Ruhe- und Begegnungs-
orte sowie Rdume fiir Bewegung betreffen die grund-
legenden sozialen Bediirfnisse von kleinen Kindern
und verlangen besonders Aufmerksamkeit fiir deren
Gestaltung (Kercher/H6hn 2010 a).

Strukturierungshilfen und Regeln sind angebracht
Durchklare Strukturierungshilfen und Regeln kénnen
Differenzierungen in der Raumnutzung deutlich ge-
machtwerden (Kercher/H6hn 2010 a). Ein geschiitzter
Aktivitdtsraum fiir die Kinder kann beispielsweise
auchineinem Spielteppich bestehen, der durch seine
aufféllige Farbe nach auB3en hin signalisiert, dass man
andem markierten Platzin Ruhe alleine spielen kann
und ein anderes Kind erst fragen muss, ob es mitspie-
len darf (Bensel/Haug-Schnabel 2008).

Die Selbstregulationsfahigkeit der Kinder kann
durch gutunterscheidbare Orte und gentigend gleich-
artige, vielféltig einsetzbare Materialien geschult
werden: Das Kind kann sich bei Bedarfin eine ruhigere
Zonebegeben, um eine kurze Ruhephase einzulegen,
bevor es sich dann wieder einer aktiveren Tatigkeit
zuwendet (ebd.).

Sicherheitsregeln sind fiir alle Altersgruppen gleich
Die Verantwortung fiir die Sicherheit in der Einrich-
tung wird neu tiberdacht, wenn Kinder bis zu drei
Jahren aufgenommen werden. Offensichtliche Ge-
fahrenquellen werden beseitigt, Materialien, die die
Kleinenverschlucken konnten, werdenso aufbewahrt,
dass sie nur fiir die Alteren erreichbar sind, wahrend
das Material fiir die Jiingeren in deren Augenhdhe
und Greifnéhe ist.

Sind die jungenKinder fiir das pddagogische Perso-
nalnoch ,unbekannte Wesen“, wird ihre Gefdhrdung
héufig iiberschitzt. Uberlegungen zur gréBtmog-
lichen Sicherheit miissen immer gegen die damit
verbundenen Einschrankungen der Freirdume und
Autonomie von Kindern abgewogen werden.

Das Gespiir der Fachkrafte fiir das, was junge Kinder
gefahrden kénnte, wird mitzunehmender Erfahrung
sicherer. Erzieherinnen und Erzieher, die schon Er-
fahrung mit dieser Altersgruppe haben, berichten,
dass sie erstaunt waren, wie schnell auch Zweijahrige
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Regeln beachten (auch wenn sie 6fter daran erinnert
werden missen) und akzeptieren, dass bestimmte
Bereiche fiir sie tabu sind, und sie sehr schnell durch
Ubunglernen, Treppenssicher hinauf und hinunter zu
gehen (Haug-Schnabel 2010 b; Fuchs 2009).

Die Gesamtatmosphdre ist von Bedeutung

Wird das Altersspektrum in einer Einrichtung groéBer,

verdndert sich auch die Gesamtatmosphére. Beein-

trachtigen Larm und Konflikte die Atmosphére in
der Gruppe fiir Kinder und Erwachsene, miissen die

Erwachsenen nicht nur das Verhalten der Kinder in

den Blick nehmen, sondern auch beobachten, unter

welchen Umstédnden und Bedingungen Konflikte
entstehen.
Erzieherinnen und Erzieher konnen dabei fol-

genden Fragen nachgehen (Niesel 2008):

- Entspricht die Raumgestaltung (Innenrdume und
AuBenbereich)den Bedirfnissen aller Kinder? Gibt
es geniigend Platz fiir Bewegung und ausreichend
ruhige Ecken fiir ungestortes Spiel?

- Tragt das Materialangebot dazu bei, Konflikte
entstehen zu lassen? Ist es altersangemessen, hat
es anregenden Charakter, steht es in der richtigen
Anzahl/Menge zur Verfiigung? Erlaubt die Auf-
bewahrung und Darbietung den Kindern, selbst
auswdahlen zu kénnen?

- Sind Raumgestaltung und Materialangebote klar
und tbersichtlich? Herrscht hinreichende Ord-
nung?

- Sind Kinder tiberfordert oder unterfordert?

- Hat jedes Méddchen und jeder Junge ausreichend
Moglichkeiten, Spielpartner dhnlichen Alters und
gleichen Geschlechts zu finden?

- Stimmt die Beziehungsqualitét von erwachsener
Bezugsperson zu jedem Méddchen und zu jedem
Jungen?

- Bekommt jedes Mddchen und jeder Junge geni-
gend Aufmerksamkeit auBBerhalb von konflikt-
haften, emotional negativ geténten Situationen?

- Gibtesausreichend Gelegenheiten und Raume fiir
das Erleben von Gemeinschaft und die Zugehorig-
keit fir alle Kinder?



6 Konsequenzen fiir die Praxis
der erweiterten Altersmischung

6.1 Die Kindertageseinrichtung als
lernende Organisation

Verdndert sich ein traditioneller Kindergarten bei-
spielsweisein ein Kinderhausmiterweiterter Altersmi-
schung-und zwar nichtaufgrund einer gewachsenen
pidagogischen Uberzeugung, sondern aufgrund
von Sachzwéingen - dann wird dem Team und den
einzelnen Fachkréften hdufig nicht ausreichend Zeit
eingerdumt, um sich auf die neuen Aufgaben einer
Arbeit mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren
vorzubereiten.

In diesen Féllen ist es besonders wichtig, dass sich
jede einzelne Person mit dem gesamten Team als
lernende Organisation wahrnimmt und prozess-
orientiert arbeitet. Zu bedenken ist ferner, dass auch
die Kinder und die Eltern, die dieser Einrichtung
angehoren, Mit-Lernende und zum Lernprozess Bei-
tragende sind. Aber auch eine solche Entwicklung, die
begleitend zur tdglichen Arbeit stattfinden soll, kann
nichtohne zusétzliche zeitliche, personelle und finan-
zielle Ressourcen vor sich gehen. Ein guter Einstieg in
denProzessder Organisations- und Teamentwicklung
sind gezielte Fort-und Weiterbildungen, ambesten,,in
house® mit dem gesamten Team iiber einen ldngeren
Zeitraum.

Mit dem Beschluss einer Erweiterung der Al-
tersmischung beginnt die Erarbeitung einer Kon-
zeption nach fachlichen Standards und o6rtlichen
Gegebenheiten. Die Strukturqualitét ist gemaR
den besonderen Bedirfnissen von Kindern bis drei
Jahren zu verdndern, ohne dass die Bediirfnisse der
alteren Kinder aus dem Fokus geraten: Bedarfspla-
nung, Arbeitsplanung, Gruppenzusammensetzung,
Raumgestaltung und Materialausstattung sind zu
berticksichtigen und gegebenenfalls durch die Ein-
beziehungvon Architekten und Handwerkern an die
neue Situation so anzupassen, dass sie den Bediirfnis-
senderverschiedenen Altersgruppen fiir sichund im
Miteinander gleichermafBen gerecht werden. Alle
Teammitglieder ibernehmen dabei, moglicherweise
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mitunterschiedlichen Gewichtungen, fiir jede Alters-
gruppe Verantwortung.

Hilfreich ist es, wenn neue Teammitglieder gewon-
nen werden kénnen, die bereits tiber die gewiinsch-
ten beruflichen Erfahrungen verfiigen. Dartiiber
hinaus kénnen die Vernetzung und der Austausch
mit anderen altersgemischten Einrichtungen, z.B.
Konsultationseinrichtungen, die es zwischenzeitlich in
verschiedenen Bundesldndern gibt, zuneuen Erkennt-
nissen und Weiterentwicklungen im Team beitragen
(www.ifp.bayern.de/projekte/laufende/konsultation.
html).

Jede Fachkraft im Team muss bereit sein, sich auf
die neue Altersgruppe einzulassen und sich die not-
wendigen professionellen Kompetenzen anzueignen.
Dartiber hinaus sollte die Bereitschaft vorhanden
sein, ein professionelles Profil fiir Formen der erwei-
terten Altersmischung zu entwickeln. Dazu gehort,
eigene Weiterbildungsbedarfe zu identifizieren und
an die Leitung der Einrichtung bzw. den Trager zu
kommunizieren sowie WeiterbildungsmaBnahmen
in Anspruch zu nehmen und in die Teamprozesse
einfliefen zu lassen.

6.2 Entwicklungspsychologisches
Grundwissen: die ersten drei Lebensjahre

Die Aufnahme jiingerer Kinder in Einrichtungen,
die bisher mit der traditionellen Altersmischung von
drei bis sechs Jahren gearbeitet haben, erfordert in
den meisten Teams die Erarbeitung einer soliden
Basis entwicklungspsychologischen Grundwissens
mit dem Schwerpunkt der ersten drei Lebensjahre.
Hierbei sollte ein besonderes Augenmerk auf soziale
Interaktionen der Kinder untereinander - sowohl
unter Gleichaltrigen als auch in der Altersmischung -
und auf deren Bedeutung fir die kindliche Entwick-
lung gelegt werden. Dartliber hinaus geht es fiir alle
Fachkréfte um die reflektierte Auseinandersetzung
mit Entwicklungstheorien (Normorientierung und
individuelle Varianz von Entwicklung), das Wissen
um Entwicklungsaufgaben sowie das Zusammen-
wirken verschiedener Entwicklungsbereiche. Dass
fachliches Wissen nicht immer mit dem praktischen
Konnen gleichzusetzen ist, verdeutlicht wiederum
die Notwendigkeit von Erfahrungs- und Austausch-
moglichkeiten.
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Die Bedeutung einer fortlaufenden Reflexion der
jeweiligen personlichen Einstellung zur auBerfami-
lialen Bildung und Betreuung von Kindern in den
ersten drei Lebensjahren sowie dem damit eng ver-
bundenen Mutter- und Frauenbild (bzw. Vater- und
Mannerbild) darf keinesfalls unterschétzt werden.
Bestimmt doch die individuelle Haltung in diesen
Fragen mafB3geblich die Qualitit der Interaktion mit
Kindern und Eltern.

DasZusammenspiel von neuem Fachwissen, neuen
Erfahrungen und wachsender Sicherheit verdndert
die Haltung und kann dazu beitragen, anféngliche
Widerstdnde zu iberwinden. Dieregelmaéfige Reflexi-
on des Fachwissens sowie der Grundhaltung im Team
gegeniiber denverschiedenen Altersgruppen und der
padagogischen Arbeit in altersgemischten Gruppen
ist unerldsslich. Nur so kann es gelingen, die Chan-
cen der Interaktionen von Kindern in den ersten drei
Lebensjahren mit dlteren Kindern zu nutzen. Wenn
Fachkréfte ihr pddagogisches Handeln reflektieren
und wissensbasiert begriinden, kénnen sie ,,Riickfal-
len“indie alte auf Drei- bis Sechsjahrige ausgerichtete
Arbeitsweise vorbeugen oder begegnen.

Die pddagogische Arbeitin altersgemischten Grup-
pen erfordert dabei neben der Beobachtung und Do-
kumentation der individuellen Entwicklungsschritte
allerKinderin besonderem MafB3e den pddagogischen
Blick auf die Gruppenprozesse. Die Beobachtung und
Dokumentation der vielfaltigen Kind-Kind-Interakti-
onen in der altersgemischten Gruppe (Niesel/Griebel
2000) ermoglichen es der pddagogischen Fachkraft,
individuelle Bedirfnisse, aber auch Bediirfnisse von
Untergruppen sowie der gesamten Gruppe zu er-
kennen und in ihrem pddagogischen Handeln zu be-
ricksichtigen. Auf diese Weise kann sie allen Kindern
besser gerecht werden und die Teilhabe aller Kinder
am Gruppengeschehen sowie an wichtigen Entschei-
dungen gewdhrleisten.

6.3 Voraussetzungen zur Vermeidung
einer Deprofessionalisierung

,Die Alterserweiterung in den Kitas hat hinsichtlich
der Professionalisierung der Erzieherinnen eine ne-
gative und eine positive Tendenz. Die Erweiterung
der Gruppen bzw. Einrichtungen um Kleinstkinder
kann zu einem Prozess der Deprofessionalisierung
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und Entwertung fithren. (...) Die Aufnahme ein- und
zweijahriger Kinder kann die Professionalisierung
dagegen auch positiv beeinflussen“ (Riemann/Wiis-
tenberg 2004, S.126).

Eine negative Tendenz kann tiberall dort ent-
stehen, wo die neuen Plitze fiir Kinder bis zu drei
Jahren durch Absenkung der oft ohnehin niedrigen
Standards finanziert werden sollen, beispielsweise
durch VergroBerung der GruppengréB3e oder durch
Verschlechterung des Erzieher-Kind-Schlissels (Haug-
Schnabel/Bensel 2010).

Durchdie Expansion der Plédtze entstehtzudem eine
neue Betreuungslandschaft, denn bislang existieren-
de Betreuungsformen werden nicht nur quantitativ
erweitert, sondern auch qualitativ neu sortiert. In
Nordrhein-Westfalen beispielsweise wird die frither
angebotene Betreuung in altersgemischten Grup-
pen (Familiengruppe null bis sechs Jahre) mit guten
Rahmenbedingungen faktisch zurtickgefahren. In
mehreren Bundesldndern wird der Kindergarten fiir
Zweijahrige geoffnet, sodass dortdie Altersgruppe von
Kinderninden ersten drei Lebensjahren mehrheitlich
sunter Kindergartenbedingungen® aufgenommen
wird, obwohl eine vollig neue, verdnderte Altersmi-
schung entsteht (Tietze 2009), die durch Forschung
begleitet und schon beim Start durch angehobene
Strukturqualitdt aufgefangen werden miisste.

Werden Kleinstkinder in Einrichtungen aufgenom-
men, in denen die Rahmenbedingungen nicht an die
neue Situation angepasst werden, und obendrein
keine Kenntnisse tiber die Bedeutung frithkindlicher
Erziehung und Bildung vorhanden sind, und deren
Bedeutung nicht anerkannt wird, kann dies zu einem
Prozess der Deprofessionalisierung und Entwertung
fihren. Diesen negativen Prozessen muss durch gute
Rahmenbedingungen sowie durch Organisations-und
Personalentwicklung begegnet werden (Riemann
2006; Riemann/Wiistenberg 2004).

Mehr Kenntnisse iiber die Kinder in den ersten drei
Lebensjahren

Eine Umfrage der Bertelsmann-Stiftung zeigt, dass ein
hoher Anteil pddagogischer Fachkréfte ihre Kennt-
nisse tiber Entwicklungsbesonderheiten von Kindern
unter dreiJahren und angemessenen paddagogischen
Umgangsweisen in Bezug auf diese Altersgruppe als
noch nichtausreichend einschétzt (Bertelsmann Stif-
tung o.].; nach Viernickel 2008, S. 200).



Bessere Qualifizierung der Erzieherinnen und
Erzieher

DieTatsache, ,dassin Westdeutschland ein eklatanter
Mangel an pdadagogischen Fachkréften fiir die Bil-
dung, Erziehung und Betreuung von Kindern unter
drei Jahren herrscht (...), stellt Kindertagesstéatten vor
die schwierige Aufgabe, selbst fiir eine entsprechende
Qualifizierung ihrer Mitarbeiterinnen zu sorgen®
(Wiistenberg 2009, S. 6 £.).

»Gute Einrichtungen sind kontinuierlich bemiiht,
ihre Pddagogik der frithen Kindheit gemas aktueller
entwicklungswissenschaftlicher Standards zu gestal-
ten(...) Sokonnen Fachkréfte in die Lage versetzt wer-
den, ihre Haltungen gegentiber familienergdnzender
Betreuung von Kleinkindern zu tiberpriifen und sich
mit den anstehenden Themen fachlich qualifiziert
auseinandersetzen zu kénnen. Dazu sind Aushand-
lungsprozesse und Diskussionen im Team ebenso
notwendig wie die Analyse von Qualifikationsbedar-
fen, daraufabgestimmte zielgerichtete Fortbildungs-
maoglichkeiten und eine geeignete Personalplanung®
(Viernickel 2008, S. 200).

Empfehlungen zur Forderung der Professionalitdt
~Zur Entwicklung der Professionalitdt der padago-
gischen Fachkréfte ist zu empfehlen,

- alle Mitarbeiterinnen der Einrichtung vor der Auf-
nahme von Kindern unter drei Jahren an Fortbil-
dungen und Arbeitskreisen teilnehmen zu lassen,

- weiterhin gezielt Fortbildungen zur Entwicklungund
Vertiefung von spezifischen Kompetenzen zu ver-
einbaren und die Konsequenzen fiir die Arbeitin der
Einrichtungim Team zu erarbeiten und umzusetzen,

- regelmaBige Besprechungen im Gesamtteam und
von Erzieherinnen der jeweils kooperierenden
Gruppen abzusichern,

- regelmaBig Beobachtungen zu dokumentieren,
auszuwerten und im Team zu reflektieren,

- denregelméBigen Austausch iber die Entwicklung
der einzelnen Kinder mit den Eltern zu gewdhrlei-
sten,

- die Auswertung und Weiterentwicklung des ge-
wahlten Konzeptes sicherzustellen® (Wistenberg
2005, S.2261.).

Beobachten, was Kinder tun und brauchen
Bildungsprozesse bei Kindern biszu drei Jahrenlaufen
vermeintlich beildufiger ab als bei dlteren Kindern.

Konsequenzen fur die Praxis der erweiterten Altersmischung

Es gilt daher zu erkennen, dass Kinder in den ersten
drei Lebensjahren wenigerin gezielten strukturierten
Lernangebotenihre Erfahrungen machenalsvielmehr
durch ihre eigene spontane Aktivitét. Sie erleben mit
allen Sinnen und sammeln ihre Erfahrungen, ziehen
sich sozusagen selbst heraus, was sie brauchen, bzw.
was sie aktuell interessiert (Largo 1999).

~DieKindersollten alsonicht,bespielt’ oder belehrt
werden, sondern Zeit und Raum fiir Lernen durch
Beobachtung und Nachahmung und eigene Initia-
tiven haben. ... Eine so verstandene Bildungsarbeit
erfordert eine hohe innere Priasenz der Erzieherin®
(Kercher/H6hn 20104, S. 65).

Ausbildung, Fortbildung und Weiterbildung als

Voraussetzung

Fiir eine professionelle Umsetzung der Altersmischung

muiissen spezielle Ausbildungsschwerpunkte und Qua-

lifizierungsfortbildungen verpflichtend sein, um

- fundiertes Wissen uber die ,normale” kindliche
Entwicklung und uber ,individuelle® Entwick-
lungsverldufe in den ersten sechs Lebensjahren zur
Verfiigung zu haben (Largo 2007);

- darauf vorbereitet zu sein, eine Beziehungs- und
Bildungspartnerschaft mit den Kindern eingehen
zukonnen;

- zu wissen, was Alltagsgestaltung mit Sduglingen,
Kleinstkindern und Kindern zwischen dreiund sechs
Jahren bedeutet (Bensel/Haug-Schnabel 2008);

- offenfiireine gelebte Erziehungspartnerschaft mit
den Eltern zu sein;

- kompetentinder Buchungsberatungzusein, damit
fiir Kind und Eltern die jeweils beste Lésung gefun-
den wird (Haug-Schnabel/Bensel 2008);

- durch verbessertes Arbeiten im Team die Variabi-
litét friihkindlicher Rhythmen beantworten und
individualisierte Angebots-und Erlebnisstrukturen
je nach Alter und Entwicklungsstand erméglichen
zu kénnen (Haug-Schnabel 2009 a).

Die Aufgabe der pddagogischen Fachkréfte insgesamt
istes,Kinderbeider eigenaktiven Entdeckung der Welt
zu unterstiitzen. Dazu ist professionelle Kompetenz
notig, denn es geht darum, immer wieder die Balance
zu finden, gleichzeitig das Kind gewéhren zu lassen
und ihm Anregungen zu geben, sowie das Kind Zusam-
menhéngeselbstherausfinden zulassen und ihm dabei
zugleich Losungswege aufzuzeigen (Dreier u.a. 2004).
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6.4 Voraussetzungen fiir eine gelingende
Altersé6ffnung

Reflexion, Neuorientierung und Partizipation des
gesamten Teams

Die erweiterte Altersmischung hat weitreichende
Folgen fiir das tdgliche pddagogische Handeln der
Fachkréfte. In der Supervision und im regelméfBigen
Austausch innerhalb des Teams konnen unterschied-
liche Vorerfahrungen, Unsicherheiten und Vorurteile
geduBertundbesprochenwerden. Ein néchster Schritt
ist dann, durch gezielte Fortbildungsangebote ent-
sprechende Fachkenntnisse zu erweitern. Dartiber
hinaus macht es Sinn, innerhalb des Teams Starken
und Schwéchen zu (er)kennen und die Aufgabenver-
teilung entsprechend zu gestalten, um Uberforderung
vorzubeugen.

Dialog mit den Eltern

Die Aufklarung aller Eltern tiber die Chancen und
Konsequenzen der erweiterten Altersmischung ent-
scheidet daruber, ob die Eltern die neue Konzeption
der Einrichtung mittragen. Dabei gehtesnichtnurum
rechtzeitige Information und einen transparenten Aus-
tauschvon Erwartungen oder Befiirchtungen, sondern
maoglichstauch umdie Partizipation aller Eltern. Wenn
auch oftmals die Entscheidung fiir oder gegen eine Al-
ters6ffnung nicht den Eltern tiberlassen werden kann,
so konnen die Eltern in den Prozess der strukturellen
Verdnderungen (z.B. beziiglich der Raumausstattung
oder der Tagesstruktur mit einbezogen werden).

Wohlbefinden der Kinder
Hier sind der Verlauf der Eingewohnungsphase und
die tégliche Gestaltung der Bring- und Abholsitua-
tion von entscheidender Bedeutung. Eine gezielte
Gestaltung der Lernumgebung und der Tagesstruktur
im Sinne der erweiterten Altersmischung kann zur
Qualitat der Tagesbetreuung beitragen. Gerade in
den ersten drei Lebensjahren ist es bedeutsam, die
altersspezifischen und individuellen Bediirfnisse der
Kinder zu kennen und zu berticksichtigen, auch im
Hinblick darauf, dass innerhalb der Altersgruppen
verhéltnisméBig groBe individuelle Unterschiede in
der kindlichen Entwicklung auftreten kénnen.
Mitder Entscheidung fiir die Alters6ffnung beginnt
ein spannender Prozess der Umgestaltung und Wei-
terentwicklung, der Zeit fiir Erfahrungen des Gelin-
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gens und Misslingens bzw. Scheiterns braucht und
an dem das Personal, die Kinder selbst und ihre Eltern
fortlaufend mitwirken kénnen. Von den Fachkréften
fordert dieser Prozess eine engagierte Arbeit mit den
Kindern, beider Freude spiirbarist,aberauch Mutzum
Ausprobieren, Neugier und Forschergeist—eben ganz
auf den Spuren der frithkindlichen Bildung.

6.5 Checkliste fiir eine padagogisch
begriindete Altersmischung

Die Erfahrungen aus den Anfangen der Praxis mit

der erweiterten Altersmischung haben den Blick

auf folgende kritische Punkte gelenkt, die beachtet
werden mussen, umdie Altersmischung professionell
umzusetzen:

- Die pddagogischen Fachkréfte benétigen ein brei-
teres Fachwissen und eine hohe pddagogische Auf-
merksamkeit, damit das positive Potenzial dieser
Struktur ausgeschopft werden kann.

- Diepéadagogischen Fachkréfte sowie die Kinderund
Eltern brauchen ein gewisses MaB3 an Erfahrung mit
dieser Struktur, um die positiven Moglichkeiten
fiir das Leben in der Tageseinrichtung umsetzen
zu konnen.

- Das Wohlbefinden jedes einzelnen Kindes ist ein
wichtiger Gradmesser dafiir, dass es die Entwick-
lungs- und Bildungschancen seiner Umgebung
bestmoglich nutzen kann.

- Maédchen und Jungen wollen nicht nur zu deut-
lich jingeren oder élteren Kindern Kontakte und
Beziehungen haben, sondern vor allem auch zu
gleichaltrigen Kindern ihres Geschlechts. Daherist
die Offnung der Gruppen ein wichtiges Mittel, um
diesem Bediirfnis gerecht zu werden.

- Das Zusammengehorigkeitsgefiihl der Kinder
einer Gruppe und einer Einrichtung wird durch
gemeinsame Tatigkeiten und Angebote angeregt,
zu denen alle Kinder entsprechend ihres Entwick-
lungsstandes einen Beitrag leisten.

- Eine offene Kommunikation ist erforderlich, um
die Winsche und Bedirfnisse der Eltern wahrzu-
nehmen und mit ihnen abzustimmen. Dies gilt
besonders da, wo neue Angebotsformen auch fiir
die Eltern mit Unsicherheiten verbunden sind.

- FirdieKinder, die bereits in der Tageseinrichtung
sind, andert sich vieles. Gibt es ein Forum (z.B. eine



Kinderkonferenz), in dem die Kinder regelmafig
Mitsprache und Beteiligung (aus)iiben kénnen?
Gibt es neue Regeln, die mit den Kindern gemein-
sam festgelegt werden sollten? Kénnen sie bei der
Umgestaltung ihre Wiinsche &u3ern?

Die Einstellungen aller Beteiligten - Trager, Fachbe-
rater, Leitungen, Gruppenleitungen und Eltern-spie-
len bei Einfiihrung und Durchfithrung der erwei-
terten Altersmischung eine entscheidende Rolle.
Die Arbeits- und Rahmenbedingungen miissen
den verdnderten pdadagogischen Anforderungen
angepasst werden.
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