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EDITORIAL _3

EDITORIAL

Davon,dassBildung keine Angelegenheitist, die ausschliellich den Schulen und Universitdten und einerentspre-
chenden Lebensphase zuzuordnen ist, braucht heute niemand mehr ernsthaft Gberzeugt zu werden. Bildung
wird als lebenslanger Prozess begriffen, der an unterschiedlichsten Orten stattfindet. Lebenslang — das heif3t
mit Beginn des Lebens, in unserem Zusammenhang mit der Geburt. An unterschiedlichsten Orten — das heift
fur den frihkindlichen Bereich in der Familie und vor allem in der immer friiher einsetzenden und wachsenden
Tagesbetreuung in Krippen und Kindertageseinrichtungen oder bei Tageseltern.

400 Millionen Euro will der Bund von 2011 bis 2014 allein fiir die Sprach- und Integrationsférderung in Schwer-
punktkitas bereitstellen, wie jlingst in einer Pressemitteilung des BMFSFJ zu lesen war. Es ist vollig richtig,
bei Integration und Teilhabe gerade auf das friihe Lebensalter zu setzen, wo die grundlegendsten Pragungen
stattfindenund eine entsprechend hohe Wirkung erzielt werden kann. Die Frage dabei ist, ob trotz vorhandener
Bildungsplane fiir Kindertageseinrichtungen die Voraussetzungen fur gelingende Bildungsprozesse immer
gegeben sind und ob die Potenziale und die Notwendigkeit zu Kultureller Bildung gerade fir die friihkindliche
Bildung immer richtig erkannt werden.

Es gibt zahlreiche Einrichtungen und Akteure im BKJ-Mitgliederspektrum, bei denen zum Teil schon seit vielen
Jahren Kulturelle Bildung fiir die Jingsten, oft unter Einbeziehung der Eltern und Familien, selbstverstandlich
underfolgreich praktiziert wird. Zunehmend finden diese Angebote in Zusammenarbeit mitKindertagesstatten
statt—dem Ort, an dem ein grofier Querschnitt der Kinder eines Jahrgangs angetroffen werden kann und der
besonders geeignetist, Teilhabe und Integration zu gewahrleisten.

Qualitat in der Kindertagesbetreuung muss zukiinftig konsequenter weise heifien, dass dort mehr Kulturelle
Bildung stattfindet. Das Potenzial Kultureller Bildung fiir das zu Recht hoch im Kurs stehende Bildungsziel
Sprachentwicklung sowie fir die nicht minder hoch angesiedelten Integrationszielsetzungen muss umfas-
send [an)erkannt und einbezogen werden. Und schliefllich muss berticksichtigt werden, dass der Schlissel zu
gelingender frihkindlicher Bildung und zu Qualitat in der Kindertagesbetreuung in der Qualitat der Erzieher/
innenqualifikation liegt. Vor allem auch in der Aus- und Weiterbildung von Erzieher/innen sollte daher die Kul-
turelle Bildung verstarkt ihren Platz finden. Ideen und Konzepte fiir eine qualitatsvolle Tagesbetreuung und
Kita-Bildung mit Kunst ebenso wie fir die kulturell-kiinstlerische Qualifizierung der Erzieher/innen sind in den
BKJ-Strukturen versammelt.

Durch Kooperation zum Bildungserfolg: diese erfolgreich im Feld ,Kultur macht Schule® entwickelte Praxis gilt
es auch flr den Kita-Bereich umzusetzen. Viele Impulse dazu finden sich in den folgenden Beitrdgen. Diese
Magazinausgabe folgt dem bewdhrten Aufbau: Grundlagentexte, hier von Vanessa-Isabelle Reinwand zur Friih-
kindlichen Kulturellen Bildung als Entwicklungschance und von Thomas Wodzicki zum Stand der Qualifizierung
in der Kindertagesbetreuung, erméglichen ein HINEIN DENKEN in das Thema aus wissenschaftlicher und aus
bildungspolitischer Sicht. Im folgenden Magazinteil kann der Leser/ die Leserin verschiedene Ansatze KENNEN
LERNEN, in denen die Kita zu einem Ort Kultureller Bildung wird. Aus dem BKJ-Mitgliederspektrum schlieflich
folgen Darstellen zu Konzepten und Angebotsformen Kultureller Bildung im friihkindlichen Bereich; ein Transfer
auf die eigenen Strukturen, Kunst- und Ausdrucksformen ist wie immer ausdriicklich erwiinscht! Die Magazin-
ausgabe schlief3t mit Literaturhinweisen und Internetquellen zum vertiefenden NACH SCHAUEN.

W«a?../t Rotl_

Hildegard Bockhorst
Geschaftsfihrerin der Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung



,DER ANFANG IST DIE HALFTE DES GANZEN.“

FRUHKINDLICHE KULTURELLE BILDUNG ALS ENTWICKLUNGSCHANCE

VANESSA-ISABELLE REINWAND

Die Bedeutung des Anfangs fiir den Fortgang des Begon-
nenen war schon Aristoteles vor Gber 2000 Jahren klar. Heu-
te bestreitet niemand mehr die Bedeutung der friihen Jahre
furdie Entwicklung eines Kindes. Wissenschaftliche Befunde
aus der Padagogik, der Entwicklungspsychologie, der Medi-
zin oder den Neurowissenschaften legen eindriicklich dar,
dass Versaumnisse in der sozialen, emotionalen und kogni-
tiven Entwicklungin den ersten Lebensjahren spater nur mit
erhohtem Aufwand oder Gberhaupt nicht aufgeholt werden
kénnen. Grund genug, um sich in pddagogischen Kontexten
intensiv mit der Frage der optimalen Unterstitzung dieser
friihen Entwicklungsprozesse auseinanderzusetzen.

Der Weltzugang eines Kindes — und damit die grund-
legende Form zu lernen — ist in den ersten Lebensjahren
asthetisch gepragt, d. h. Sduglinge und Kleinkinder nehmen
ihre Umwelt Uber die sinnliche Auseinandersetzung mit Be-
zugspersonen und Objekten wahr und bilden dariber Wahr-
nehmungsstrukturen und Lernstrategien aus. Wie sich die
Innenwelt der Kinder gestaltet und welche Voraussetzungen
fur zukunftiges Lernen und Verhalten sich dabei verfestigen,
ist abhangig von der Art und Weise dieser (&sthetischen)
Begegnungen mit der Auienwelt. Schon (reform-Jpadago-
gische ,Klassiker” wie beispielsweise Maria Montessori oder
John Dewey betonten in ihren padagogischen Konzepten die
Bedeutung des unmittelbaren, dsthetischen Erfahrungsmo-
mentes fir Bildungsprozesse.

Ausgangspunkt der Begriffsbildung und damit der Wis-
sensaneignung in der kindlichen Entwicklung ist die soziale
Interaktion, die einen angeborenen Aktivitats- bzw. Gestal-
tungsimpuls des Kindes freisetzt. Uber diesen Gestaltungs-
impulsistdas Kind gezwungen, sein eigenes Weltverstandnis

immer wieder neu zu symbolisieren und damit auszudriicken
(vgl. Bergmann 2007). Das Kind entwickelt die Begriffe sei-
ner Auflenwelt also erst durch die Symbolisierung von Erfah-
rungen. Das bedeutet, ohne die soziale Interaktion und das
asthetische Be-Greifen von Objekten und Zusammenhangen
sowie ihrer Raum- und Zeitstruktur kann in der frithen Kind-
heit keine Welterschlielung entstehen und damit kein Ler-
nen stattfinden.

DiesetheoretischenZusammenhange machendeutlich,
wie wichtig und zentral in den ersten Jahren die Férderung
der asthetischen Wahrnehmung und Gestaltung von kon-
kreten dinglichen Prozessen ist. Sie bilden die Grundlage fir
kulturelle Bildungsprozesse, die neben der Aufmerksamkeit
fir Wahrnehmungs- und Ausdrucksmomente auch die dsthe-
tische Alphabetisierung beinhalten, das Entschlisseln und
Verstehen nicht-sprachlicher kultureller Zeichen und Codes
innerhalb eines bestimmten historischen Bedeutungsfeldes
(vgl. Mollenhauer 1990, S. 11]. Eine gelungene dsthetische
Alphabetisierung stellt eine wesentliche Voraussetzung fir
die aktive kulturelle Teilhabe an Gesellschaft dar, die seit In-
krafttreten der UN-Kinderrechtskonvention 1992 in Deutsch-
land als ein Grundrecht (Art. 31, UN-Kinderrechtskonvention)
aller Kinder verankert ist. Die Bedeutung einer erfolgreichen
Alphabetisierung wird vor allem in interkulturellen Kontexten
evident. Asthetisches Lernen kann ein Schlisselin der Férde-
rung kulturell heterogener Gruppen sein, um Sprachbarrieren
und kulturelle Grenzen, die durch spezifische innerkulturelle
Codes entstehen, zu Gberwinden. Bei einem wachsenden An-
teil an Kindern in unserem Land, deren Muttersprache nicht
Deutschist, iberzeugen die frihen umfassenden Forderper-
spektiven Kultureller Bildung.



Obwohl Frihkindliche Kulturelle Bildung in den letzten Jahren
und nach PISA zunehmend in das Bewusstsein von Wissen-
schaftlern, Bildungspolitikern, Padagogen und Kiinstlern ge-
rickt ist, bestehen immer noch grofle Wissensdefizite in der
Anwendung deradaquaten dsthetisch-kinstlerischen Metho-
den in der Kita-Praxis, der spezifischen Bildungswirkungen
der einzelnen Kinste und der Aus- und Weiterbildung von
Frihpadagogen und Kiinstlern in diesem Feld. Es existieren
zwar einige Modellversuche, in denen beispielsweise Kiinstler
inKindertageseinrichtungen zusammen mitKindern arbeiten
(z. B. KunstStiick, Mobiles Atelier); der strukturelle Transfer
professioneller Bildung in den Kiinsten und durch die Kiinste
im Kindergartenalltag unter konsequentem Einbezug von
Wissenschaftlern, Praxisfachleuten und Eltern fehlt jedoch
bislang. Einige der wesentlichsten Fragen, die sich in diesem
Zusammenhang stellen, sollen im Folgenden aufgeworfen
werden:

Frihkindliche Kulturelle Bildung — Wie fiir welches Alter?

Ob in den ersten vier Lebensjahren tatsachlich von ,Bildung®,
die per Humboldtscher Definition ein voll ausgebildetes Be-
wusstsein des Selbst voraussetzt, gesprochen werden kann,
ist strittig (vgl. Zirfas 2009). Wenn wir von Bildung statt von
Erziehung oder Lernen sprechen, meinen wir jedoch ein Ver-
standnis von Entwicklung, das ein aktives, kompetentes
Selbst voraussetzt (Dornes 1994) und auf vielfaltige Aneig-
nungsprozesse in Auseinandersetzung zwischen diesem
Selbst und der sozialen und natirlichen Umwelt gerichtet
ist (Schafer 2005). Die Bereitstellung eines altersangemes-
senen asthetischen Erfahrungsumfeldes erfordert einiges
an Kenntnis Gber die natdrlichen Entwicklungsschritte eines
Kindes. Es macht einen Unterschied, ob wir vom Saugling,
Kleinkind, Vorschul- oder Grundschulkind sprechen.

Im &sthetisch-kiinstlerischen Sprachbildungsprojekt
,Leig mal — lass héren!”, das mit Kindern am Ubergang vom
Kindergarten zur Grundschule in Springe bei Hannover der-
zeit durchgefihrt wird, stellen wir fest, dass die meisten
Kinder auf eine asthetisch-kinstlerische Arbeitsweise,
die sich auf Mikroprozesse der Wahrnehmung wie Klange
von Naturmaterialien oder die Erprobung von elementaren
Bewegungsformen konzentriert, gelangweilt reagieren. Eine
asthetisch-kinstlerische Vermittlung, die mit einfachen ko-
gnitiven Inhalten wie Sprachspielen oder komplexeren Bewe-
gungsstrukturen angereichert ist, vermag die Kinder dieser
Altersgruppe hingegen zu fesseln und scheint damit eher ge-
eignet, Entwicklungsprozesse anzuregen. Zeigt sich hier bei
den Kindern ein Mangel an Gewohnheit, ungenigende Wahr-
nehmungssensibilisierung oder einfach Unterforderung?

Dieses Beispiel aus der Praxis macht deutlich, dass oft
zu undifferenziert Gber eine Frihkindliche Kulturelle Bildung
diskutiert wird, ohne die jeweiligen Entwicklungsphasen von
0-6jahrigen Kindern ausreichend zu beachten. Zu wenig ge-
sicherte, wissenschaftliche Erkenntnisse gibt es zudem bis-
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lang dariiber, welche Formen asthetischen Arbeitens in wel-
chem Alter am besten geeignet sind, soziale, emotionale und
kognitive Lern- und Bildungsprozesse zu beférdern.

Frihkindliche Kulturelle Bildung —

Welche Kiinste ,funktionieren“ wie?

Bewegung ist fir Kindern entscheidend, um ein Kérper-Leib-
Empfinden zu entwickeln, das als Schnittstelle zur Auflienwelt
das In-der-Welt-Sein strukturiert. Tanz ist ein geeignetes Me-
dium, um dieses Korperbewusstseinin der friihen Kindheit zu
entwickeln. Die produktive Auseinandersetzung mit Bildender
Kunst tragt insbesondere zur Ausdrucksfahigkeit der Kinder
bei, indem der Umgang mit Material, Formen und Farben und
die Anwendung des dazugehdrigen Werkzeuges erlernt wer-
den. Insgesamt stellt dies eine gute Vorbereitung auf den
Schrifterwerb dar. Musik férdert das Rhythmusgefiihl, sensi-
bilisiert das Gehdr und unterstitzt damit den Spracherwerb;
und nicht zuletzt hilft das Theater beim Umgang mit unter-
schiedlichen Wirklichkeitsebenenund machtverbale und non-
verbale Kommunikationsarten erlebbar. Nicht jede Kunstform
wirktalsoin gleicher Weise, und noch viel zu oft wird nicht un-
terschieden zwischen den Bildungsmadglichkeiten, welche die
unterschiedlichen Kiinste — je nachdem, wie sie angewandt
werden — erdffnen und den Kompetenzen, welche sie férdern
kénnen. Auch an dieser Stelle ist noch einiges an (Praxis-)For-
schung notwendig, um die Kiinste gezielter als essentiellen
Teil einer friihen Allgemeinbildung und in Abgrenzung zu an-
deren ,Methoden“ zu verankern.

Eine wesentliche Bedeutung aller Kiinste vor allem in
den friihen Jahren scheint jedoch noch kaum beachtet. Durch
die Vermittlung eines sicheren Welt- und Selbstzugangs und
dem Aufbau verlasslicher sozialer Bindungen, durch die For-
derung von Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen sowie
vor allem durch das Gefuhl der Selbstwirksamkeit, welches
durch produktive Gestaltungsprozesse entsteht, wirkt fri-
he Kulturelle Bildung vor allem praventiv im Sinne der Star-
kung von resilientem Verhalten. Resilienz bezeichnet eine
»psychische Widerstandsfahigkeit gegeniiber biologischen,
psychologischen und psychosozialen Entwicklungsrisiken.”
(Wustmann/Simoni 2010, S. 120] Jedes Kind geht mit natir-
lichen Problemkonstellationen und Schwierigkeiten anders
um. Firdie einen wird beispielsweise ein bestimmter sozialer
Konflikt zum Entwicklungsrisiko, ein anderes Kind verkraftet
eine dhnliche Situation wesentlich besser. Wie sich welche
Kinste in den einzelnen Fallen starkend auswirken kénnen,
stellt eine weitere offene Frage in diesem Kontext dar.

Fort- und Weiterbildung von Paddagogen und Kiinstlern —

Zur Qualitat Friihkindlicher Kultureller Bildung

Wie muss also eine adaquate, altersangemessene und asthe-
tisch hochwertige Friihkindliche Bildung aussehen? Das Pilot-
projekt ,Zeig mal — lass horen!”, viele weitere Praxisbeispiele
und padagogische Forschungen zeigen, dass die Bezugs- bzw.



Vermittlungsperson ein zentrales, wenn nicht das wichtigste
Element im friihkindlichen (kulturellen) Bildungsprozess dar-
stellt. Das bedeutet, dass besonders auf die Prozessqualitat,
d. h. die personellen Interaktionen in der Bildungsinstitution,
Wert gelegt werden muss, wenn friihe Bildungsprozesse ge-
lingen sollen. Dies stellt hohe Anforderungen an das padago-
gische Personal sowie an Partner aus dem kiinstlerischen
Bereich und fordert den Einbezug der Eltern bzw. des ganzen
sozialen Umfeldes des Kindes.

Uberwelches Fachwissen, welche Kompetenzen und vor
allem welche persénlichen Eigenschaften missen Erzieher,
aber auch Kiinstler verfligen, um mit Kindern unterschied-
lichen Alters entwicklungswirksame asthetische Bildung
durchzuflihren? Braucht es Partner aufierhalb des Bildungs-
systems —und wenn ja, wer ist geeignet, um mit Kindern vor
Schuleintritt asthetisch zu arbeiten? Wie kann neben und in
Verbindung mit den Anforderungen, welche die Bildungsplane
der Kindertagesstatten in den einzelnen Bundeslandern an
die Erzieher stellen, die dsthetisch-kulturelle Bildung ihren
festen Platz einnehmen?

Fragen, Uber die in den nachsten Jahren diskutiert
werden muss, wenn Friihkindliche Kulturelle Bildung fir alle
Kinder von Geburt an im dffentlichen Bildungssystem veran-
kern werden soll. Alle Partner im Feld sind hier gleichermaflen
gefordert. Es fehlt an wissenschaftlicher (Praxis-)Forschung,
an geeigneten Fort- und Weiterbildungskonzepten fir Pada-
gogen und Kiinstler, an Praxiserfahrung sowie an bildungspo-

litischen Entscheidungen. Fangen wir an —denn jeder Anfang
ist die Halfte des Ganzen!

Prof. Dr.Vanessa-Isabelle Reinwand

Studium der Padagogik, Theater-und Medienwissenschaften, Italoromanistik (M.A.),
Dr. phil., seit Oktober 2009 Juniorprofessorin fir ,Kulturelle Bildung® am Institut fir
Kulturpolitik der Universitat Hildesheim
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FRUHPADAGOGIK: JA, ABER NICHT
OHNE KULTUR UND KUNST.

ZUM STAND DER QUALIFIZIERUNG IN DER KINDERTAGESBETREUUNG

THOMAS WODZICKI

Die Bildungspléne der Bundeslander

Frihférderung hat Konjunkturin Deutschland, besonders seit
dem ,PISA-Schock” und der Entdeckung der frihen Kindheit
als die Lebensphase, in der das kleine Kind die gréfiten Aneig-
nungsleistungen vollbringen kann und sich grundlegende Ver-
schaltungenim Gehirn des Kindes vollziehen. Also werden der
Kindergarten, die Kindertagesstatte, die Kinderkrippe, das Bil-
dungshaus oderauchdas ,Early Excellence Centre” —kurz: die
Einrichtungen fiir Kinder —nun zu Bildungseinrichtungen. Kul-
tusministerkonferenz (KMK] und Jugendministerkonferenz
(JMK) haben 2004 einen ,Gemeinsamen Rahmen der Lander
fur die friihe Bildung in Kindertageseinrichtungen® beschlos-
sen. Auf dieser Grundlage entwickelten die einzelnen Lander
— haufig fir Kinder von Jugendliche von bis zu 14 Jahren —
eigene Bildungs- und Erziehungsplane, Orientierungsplane,
Rahmenplane fir Bildung und Erziehung, Bildungs- und Erzie-
hungsempfehlungen, Leitlinien zum Bildungsauftrag oder Bil-
dungskonzeptionen. Der Inhalt und Aufbau der Bildungsplane
ist sehr differenziert zu betrachten. Alle beschaftigen sich
mit allgemeinen erziehungswissenschaftlichen Grundlagen,
dem Bildungsverstandnis, den gesellschaftlichen Verande-

rungen und den damit verbundenen Herausforderungen in
der Friihpadagogik. Alle Bildungsplane beinhalten Bildungsbe-
reiche, die sehr unterschiedlich benannt werden. Meist wird
die musikalische und kulturell-kiinstlerische Bildung bei den
Bildungsbereichen erwahnt. Eine sehr gute Ubersicht Gber die
Bildungsbereiche und ihre Benennung und Einordnung in den
Bildungsplanen der einzelnen Lander gibt eine Synopse des
Verbandes deutscher Musikschulen (VdM 2010).

Positiv an der Einfihrung der Bildungsplane ist, dass
sie in allen Landern mit einem umfangreichen Fort- und
Weiterbildungsprogramm verbunden sind. Die Erzieher/innen
haben nicht nur das Recht, die Fortbildungen zu besuchen,
sondern in den meisten Landern auch die Pflicht dazu. Ein
Grof3teil der Fortbildungen wird kostenfrei fir die Erzieher/
innen angeboten.

In diesen Qualifizierungen werden die Schwerpunkte
auf die erziehungswissenschaftlichen Grundlagen gelegt.
Dabei spielt ein neues ,Bild vom Kind“ eine besondere Rolle
und mit diesem verbunden die Art und Weise der Aneignung
der Welt. Das Kind wird als ein sich selbst bildendes und ak-
tiv lernendes Individuum beschrieben, welches sich mit der



Umwelt, seiner sozialen und kulturellen Umgebung auseinan-
dersetzt: das Kind als Akteur. Dies erfordert natlrlich einen
genauen Blick auf aktuelle Konzepte der Einrichtungen und
eine Uberpriifung der eigenen Haltung gegeniiber dem Kind.
Weitere wesentliche Themen in der Fort- und Weiterbildung
der Erzieher/innen sind das Beobachten und Dokumentieren
von Bildungsprozessen, Elternarbeit, Qualititsmanagement
oder der Ubergang vom Kindergarten zur Schule. Das Einge-
hen auf diese Themen geschieht sicherlich mit unterschied-
licher Gewichtung, je nachdem, wie intensiv in den einzelnen
Bildungsplanen darauf eingegangen wurde.

Leider spielen in diesen Qualifizierungen die Aspekte
von Kunst und Kultur beim Aufwachsen und Entdecken der
Welt keine oder nur eine geringe Rolle. Und falls doch, so wird
eher auf ihre padagogische und bildende Funktion eingegan-
gen, als dass handlungsorientiert und praktisch Methoden
und Fertigkeiten vermittelt werden.

Schlussfolgerungen: Fir die Fachverbande der Kultu-
rellen Bildung bieten die in den Bildungsplanen beschriebenen
Inhalte der kulturell-kiinstlerischen Bildungsbereiche und des
Bildungsbereichs Sprache gute Ansatze und Begriindungen
fir eine enge Zusammenarbeit mit dem Kindergarten und
der Grundschule. Die Auswirkungen der Bildungsplane auf die
Qualitat der Bildungsarbeit in Kindertagesstatten ist bisher
nicht differenziert untersucht wurden, das Vorhandensein
eines erhohten Fortbildungsbedarfs flr Erzieher/innen liegt
jedoch nahe. Besonders die Bildungsarbeit mit Kindern der
Altersgruppe von 0-3 Jahren, die bisher in Kindertagesstat-
ten weniger vertreten waren, stellt fir Erzieher/innen eine
besondere Herausforderung dar. Daher sollten Angebote der
elementaren Erfahrung mit Kunst und Kultur erarbeitet und
inpraxisorientierten Fortbildungen andie Erzieher/innen wei-
tergegeben werden.

Qualifizierung allein wird jedoch nicht zum Bildungs-
erfolg fihren, wenn nicht auch die Zeit dafiir vorhanden ist.
Bisherlassen die Betreuungsschliissel gerade in derjiingsten
Altersgruppe tber die Pflege und einfache Betreuung hinaus
kaum Raum fir Bildungsarbeit im Sinne der Bildungs- und Er-
ziehungsplane.

In den Bundeslandern, in denen die Implementierung
der Bildungsplane nicht abgeschlossen ist, sollte versucht
werden, Fortbildungen im Rahmen der Implementierungs-
phase zu entwickeln. Gleichzeitig sollten Kooperationen von
Fachverbanden mit Kindertagesstatten oder deren Tragern
entwickelt werden mit dem Ziel, fir die Arbeit in den kulturell-
kiinstlerischen Bildungsbereichen zu qualifizieren. Dabei
ware es wiinschenswert zu zeigen, dass gerade sparten-
Ubergreifende Projekte (Tanz, Theater, Musik, Medien, Bilden-
de Kunst) eine ganzheitlichen Bildung erméglichen und die
Bildungsbereiche nicht getrennt behandelt werden sollten.

Die Ausbildung zum/zur Erzieher/in

in Deutschland und die neuen Studiengange

Im Vergleich zu anderen europaischen Landern werden Erzie-
her/innenin Deutschland immernoch hauptsachlichaninsge-
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samt 423 Fachschulen bzw. Fachakademien ausgebildet und
kauman Fachhochschulen oder Universitaten. Jahrlich schlie-
Ben tber 16.000 Erzieher/innen ihre Ausbildung ab. 2008
stellten Erzieher/innen 71,4% des padagogischen Personals
in Kindertageseinrichtungen, Kinderpfleger/innen 12,7% und
akademisch Ausgebildete 4,2% [vgl. Rauschenbach 2009).
Diese Zahlen machen deutlich, welchen Stellenwert die Fach-
schulen fir die Qualifizierung frihpadagogischer Fachkrafte
haben. Die Ausbildung der Erzieher/innen ist Angelegenheit
der Lander, und auch hier zeigt sich wieder ein sehr hetero-
genes Ausbildungsfeld. Es gibt eine KMK-Rahmenvereinba-
rung aus dem Jahr 2000, die die berufliche Vorbildung im ge-
samten Ausbildungsweg der Erzieher/innen berlicksichtigt. In
der Regel soll die Ausbildung finf Jahre, mindestens jedoch
vier Jahre umfassen und eine in der Regel dreijahrige, minde-
stens jedoch zweijahrige Ausbildung an einer Fachschule be-
inhalten. Derzeit gibt es vier Aushildungsvarianten. Einen sehr
guten Landervergleich der Lehrplane an Berufsfachschulen
und Fachschulen leistet die Analyse von Rolf Janssen (2010).
Hier kann man sehr gut die Stundenlbersicht Gber die kiinst-
lerischen Facher und ihre Einordnung im Gesamtlehrplan se-
hen. Die immer noch vorherrschende ,Breitbandausbildung®
sollte unbedingt Gberdacht werden. In ersten stichpunktar-
tigen Interviews im Rahmen des Projektes ,Qualitatsentwick-
lung durch Qualifizierung” konnte der Autor feststellen, dass
sowohl die Auszubildenden als auch die Lehrkrafte mit dem
Stundenumfang nicht zufrieden sind. Bei den Auszubilden-
den kommt noch die Einschatzung hinzu, dass sie sich —in
Bezug auf den kinstlerischen Bereich — ungeniigend und
nicht handlungsorientiert auf die Praxis vorbereitet sehen.
In diesem Zusammenhang sollte untersucht werden, wie die
Fachlehrer/innen fir die kiinstlerischen Facher ausgebildet
sind, wie sie sich berufsbegleitend weiterbilden und welche
Weiterbildungen angeboten werden.

Im Rahmen ihres Programms ,Musikalische Forderung®
der Bertelsmann Stiftung und in deren Auftrag wurde die Stu-
die ,Musikalische Bildung in der Qualifizierung fir Kinderta-
geseinrichtungen in Nordrhein-Westfalen“ vom Kompetenz-
zentrum Friihe Kindheit Niedersachsen (Stiftung Universitat
Hildesheim) durchgefiihrt. Deren Ergebnisse kénnen, obwohl
sie auf die musikalische Bildung fokussieren, zum Nachden-
ken Uber die Situation der gesamten kiinstlerischen Bereiche
anregen. Der hohe Stellenwert der musikalischen Bildung in
der Frihpadagogik wird hier betont, gleichzeitig werden aber
die momentanen Defizite aufgezeigt:

Das Spielen und die Nutzung von Instrumenten

Das Erlernen eines Instruments ist nach Einschatzung
der Fachlehrer/innen nur teilweise bis eher gar nicht im
Lehrangebot verankert. Die materielle Ausstattung wird
von dieser Gruppe fir das Erlernen eines Instruments
ebenfalls eher mittelmaflig eingeschatzt. Der Fortbil-
dungsbedarf der Fachschiler/innen am Ende der Ausbil-
dung wird von den Fachlehrer/innen als sehr hoch ein-



geschatzt. Entsprechend geben 59% der Einrichtungs-
leitungen an, dass nur gelegentlich, eher selten oder nie
liedbegleitende Instrumente eingesetzt werden. 70%
der padagogischen Fachkréfte geben an, liedbegleiten-
de Instrumente gelegentlich bis eher selten oder nie zu
benutzen. Die Kompetenz der Fachkrafte, Instrumente
zu spielen, wird von 70% der Einrichtungsleiter/innen als
mittelmaBig, schlecht oder sehr schlecht eingeschatzt.
50% derpadagogischen Fachkrafte schatzenden eigenen
Qualifizierungsbedarfin diesem Bereich als sehr hoch bis
hoch ein.

Empfehlung

Das Spielen eines Instruments stellt eine zu wenig aus-
gebildete Kompetenz von Erzieher/innen dar. Gute Wege
werden inzwischen von Fachschulen gegangen, die an-
wendungsbereite grundlegende Kompetenzen der Gitar-
renbegleitung vermitteln. Verstarkt sollten Fortbildungen
fur Erzieher/innen angeboten werden, sodass wenig-
stens mit einigen wenigen Gitarrenakkorden Kinderlieder
begleitet werden kdnnen. Jedoch sollten auch Konzepte
entwickelt werden, die Fachschuler/innen und Fachkraf-
ten einen niederschwelligen Zugang zu verschiedenen
Instrumenten — und nicht nur der Gitarre — erméglichen.
Uberlegt werden sollte, ob entweder spezielle Férderpro-
gramme oder Mdglichkeiten der Schwerpunktbildung fir
Fachschuler/innen in die Ausbildung langfristig imple-
mentiert werden kdnnen.

(Brinker/Cloos/0Oehlmann 2010)

Allein dieser kurze Auszug aus der Studie zeigt, dass noch ein
intensiver Diskurs Gber die Qualifizierung der Erzieher/innen
und die Aushildung an Fachschulen nétig ist.

Schlussfolgerungen: Eine direkte Einwirkung auf die
Lehrplane im Bereich der Erzieher/innenausbildung ist im
Moment kaum mdéglich. Zum einen, weil hier jedes Bundes-
land eigene Vorgaben einbringt, zum anderen, weil die Ein-
arbeitung der Bildungsplane oberste Prioritat hat. Sicherlich
ware es sinnvoll, den Lehrer/innen der kiinstlerischen Fach-
bereiche ein speziell zu entwickelndes Fort- und Weiterbil-
dungssystem anzubieten und damit auf diese Fachbereiche
einzuwirken. Den Auszubildenden sollten wahrend ihrer Aus-
bildung zusatzliche Kurse (z. B. Instrumentalspiel] erméglicht
werden. Diese zusatzlichen Leistungen kénnten durch einen
,Kompetenznachweis Kultur® (BKJ) anerkannt und Teil des
Abschlusszeugnisses werden.

Friihpddagogik an Fachhochschulen und Universitaten

Aktuell kann in Deutschland an 58 Fachhochschulen und
Universitaten ein ,Bachelor of Arts“ im Bereich der Friihpa-
dagogik erworben werden, meist unter Bezeichnungen wie
,Bildungund Erziehungin derKindheit®, ,Elementarpadago-
gik®, ,Padagogik der Kindheit", ,Frihpadagogik®, ,Frihkind-
liche Bildung und Erziehung” oder ,Kindheitspadagogik®.
Die Vielzahl der bestehenden Studienangebote hangt zum
einen mit der europdischen Harmonisierung der Studien-
gange zusammen, zum anderen mit dem Ziel, den Qualifi-
kationsstand in der Frihpadagogik zu erhéhen. Einige der
Studiengange befinden sich noch im Aufbau. Ein grofies
Problem ist die fehlende praktische Erfahrung der Studie-
renden und die Frage, wie stark kulturell-kiinstlerische Me-

thoden vermittelt werden — dies hangt sehr stark davon ab,
Uber welche Professuren die einzelnen Fachhochschulen,
Hochschulen und Universitaten verfligen und wie diese be-
setzt sind. Ein weiteres Problem dieser Studiengdnge liegt
darin, dass nicht geklart ist, in welchen Berufsfeldern zu
welchen Bedingungen die Absolvent/innen eingesetzt wer-
den kénnen.

Schlussfolgerungen: Daviele Studiengénge noch ganz
amAnfang stehen, sollten die BKJ und ihre Mitgliedsverban-
de Kontakt mitausgewahlten Fachhochschulen, Hochschu-
lenund Universitaten suchen und gemeinsam —dort, wo die
Bereitschaft derZusammenarbeit besteht —Kooperationen
vereinbaren. Fur Einrichtungen wie Musikschulen, Jugend-
kunstschulen und &hnliche sollte Gberlegt werden, welche
interessanten Praktikumstellen mit dem Schwerpunkt
asthetische Frihférderung geschaffen werden kénnen. In
diesem Bereich kdnnten sowohl die Hochschulen als auch
die Einrichtungen der kiinstlerischen Bildung besonders
profitieren.

Qualifizierung in der Kindertagespflege
Das Deutsche Jugendinstitut (DJI) hat ein umfangreiches und
in der Praxis erprobtes Curriculum zur Fortbildung von Tages-
pflegepersonen entwickelt. Darin spielt die kulturell-kiinstle-
rische Bildung eine untergeordnete Rolle. In den Abschnitten
,Im Alltag spielerisch das Kind férdern®, ,Kinder brauchen
Biicher® und ,Kinder und Medien“ kann man einige Hinweise
entdecken. Diese sind aber vélligunzureichend, wenn man die
Bedeutung der dsthetische Bildung fiir die Gesamtentwick-
lung der Kinder und Kleinkinder betrachtet.
Schlussfolgerungen: Es sollte unbedingt bei einer wei-
teren Uberarbeitung des Curriculums darauf geachtetwerden,
dass die Bedeutung asthetischer Bildung in angemessener
Weise einbezogen wird und auch Hinweise auf handlungsori-
entierte Kurse an Kunstschulen, Musikschulen und Weiterbil-
dungseinrichtungen gegeben werden.

Eltern-Kind-Gruppen
Fur Kleinkinder gemeinsam mit ihren Eltern bieten Familien-
zentren, Kunstschulen, Musikschulen, Wohlfahrtsverbande
und Kirchliche Einrichtungen eine Vielzahl von Veranstal-
tungen an. Musikschulen und Kunstschulen haben Konzepte
entwickelt, die dsthetischen und musische Bildung von Kin-
dern gemeinsam mit den Eltern besonders férdern. Ein sehr
gutes Beispielistderbereits genannte ,Bildungsplan Musik fir
die Elementarstufe/Grundstufe® des VdM. Das gemeinsame
Erleben kulturell-kiinstlerischer Prozesse, das Experimentie-
ren mit Musik, Farbe und Bewegung dient der Weltaneignung
derKinder. Die Erfahrungen, die dabei gemacht werden, bilden
die Grundlage flr weitere Selbstbildungsprozesse, fiir Neu-
gierund Lernmotivation. Den Eltern wird in diesen Prozessen
durch beobachtende und aktive Teilnahme die Bildungswir-
kung kulturell-kiinstlerischer Angebote bewusst.
Schlussfolgerungen: Die kulturell-kiinstlerischen Ange-
bote fir Eltern-Kind-Gruppen sollten in der Flache weiterver-
breitetwerden. Eine Verstetigung und Ausweitung von Koope-
rationenund Forthildungen mit Partnern aus anderen Arbeits-
feldern als dem der Kulturellen Bildung ist wiinschenswert.
Besondersin Bereichen, wo keine Musik- oder Kunstschule ta-
tig ist, sollten Erzieher/innen befahigt werden, selbst Eltern-
Kind-Gruppen mit kulturell-kiinstlerischem Schwerpunkt an-
zuleiten.




Thomas Wodzicki

ist Spiel-und Kulturpadagoge und untersucht derzeit fiir die BKJim Rahmen des Pro-
jektes ,Qualitatsentwicklung durch Qualifizierung" den Stand der Qualifizierung im
kulturell-kiinstlerischen Bereich in der Aus- und Weiterbildung von Erzieher/innen.

LITERATUR

Brinker, Patricia/Cloos, Peter/Oehimann, Sylvia (2010): Musikalische
Bildung in der Qualifizierung fir Kindertageseinrichtungen in Nordrhein-
Westfalen. Hildesheim. [http:/www.bertelsmann-stiftung.de/cps/rde/
xbcr/SID-B6547D56-701BEA89/bst/xcms bst dms 31663 31664 2.pdf,
14.10.2010].

Janssen, Rolf (2010): Die Ausbildung Frithpddagogischer Fachkrifte an
Berufsfachschulen und Fachschulen. Eine Analyse im Landervergleich.
Minchen: DJI.

Rauschenbach, Thomas (2009): Friihkindliche Bildung, Betreuung und
Erziehung — Herausforderungen an Politik, Qualifizierungsorte und

Praxisfelder. Prasentation im Projekt Weiterbildungsinitiative Friihpada-
gogische Fachkrafte am 26.03.2009. [http://www.weiterbildungsinitia-
tive.de/uploads/media/WiFF Praesentation Prof. Dr. Rauschenbach.pdf,
24.04.2009].

Verband deutscher Musikschulen (Hrsg.) (2010): Bildungsplan Musik fiir
die Elementarstufe/Grundstufe. Bonn: VdM-Verlag.

Weitere Internetadressen im Bereich Forschung

zu friihkindlicher Bildung:

Weiterbildungsinitiative Frihpadagogische Fachkréafte (WiFF):
www.weiterbildungsinitiative.de

Niedersachsisches Institut fir frihkindliche Bildung und Entwicklung
(nifbe): www.nifbe.de

Robert Bosch Stiftung: Friihpadagogik studieren — ein Orientierungsrah-
men fiirHochschulen: http://www.bosch-stiftung.de/content/languagel/
downloads/RBS Studie_Inhalt_PiK rz.pdf

MIT KUNST IN DIE KITAS

DAS DORTMUNDER MODELL KULTURELLER BILDUNG IM VORSCHULBEREICH

CLAUDIA KOKOSCHKA

Im Rahmen seines Kommunalen Gesamtkonzeptes: Kulturelle
Bildung in Dortmund, das anlasslich eines vom Land NRW aus-
geschriebenen Wettbewerbs im Jahr 2007 entstand, hat das
Kulturbiro der Stadt ein besonderes Augenmerk auf die Kul-
turelle Bildung von Anfang an gelegt. Als Mitglied eines vom
Land NRWinitiierten Arbeitskreises mehrerer Kommunen, der
die Frihférderung in den Fokus nahm und hierbei — je nach
Stadt — unterschiedliche Schwerpunkte herausarbeitete und
auswertete, entwickelte das Kulturbiro Dortmund ein Teil-
konzept, das sich insbesondere der Aus- und Fortbildung der
padagogischen Krafte im Vorschulbereich widmete. Parallel
dazu ermdglichte das Konzept ebenso die praktische Umset-
zung und Férderung von Kunstprojekten in Kitas, angeleitet
durch professionelle Kiinstlerinnen und Kiinstler. Das Land

NRW stellte hierfir Férdermittel in Héhe von 50.000€ zur
Verfligung.

Motivation und kulturelles Know-How

in der Erzieher/innen-Ausbildung

Das hier vorgestellte Teilkonzept fur den frihkindlichen Be-
reich geht von der Erkenntnis aus, dass die Initiative zu kul-
turellen Bildungsangeboten im Vorschulalter primar von den
dort tatigen Fachkraften, den Erzieherinnen und Erziehern,
ausgehen muss. Daher sollen die Motivation und die erfor-
derlichen Kenntnisse bereits wahrend der Erzieher/innen-
Ausbildung entwickelt und durch begleitende Konzepte fir
die kiinstlerische Selbsttatigkeit von Kindern unterstitzt
werden. Die hierzu nétigten Kontakte und Erfahrungen sind



abernichtunmittelbar Bestandteil der Ausbildung, auch wenn
diese bereits grofie kreative Anteile enthalt. Erforderlich sind
beispielsweise Kenntnisse der Kulturlandschaft der eigenen
Kommune, das Wissen tber Ansprechpartner und Zugangs-
modalitdten, der Kontakt zu Kinstlerinnen und Kiinstlern
sowie die Motivation, sich auf neue Projektformen und Ko-
operationen einzulassen und andere dsthetische Arbeits- und
Sichtweisen kennen zu lernen. Ziel einer solchen Ausbildung
ist die méglichst nachhaltige Kooperation von Kultureinrich-
tungen und Kinstlerinnen und Kiinstlern mit Erzieher/innen
und Einrichtungen im Vorschulbereich.

Es geht ferner um die altersgeméafle Vermittlung von
kinstlerischen Inhalten und Arbeitsformen; es geht darum,
beidenKindern Begeisterung fiir Kunst und Kulturvon Anfang
anzuwecken. Kinder erkunden ihre Umwelt von Geburt an mit
allen Sinnenund machen somit friih sthetische Erfahrungen.
Gerade im Vorschulalter birgt der Umgang mit Musik, Rhyth-
mik, Malen und Formen, Tanz, dem Héren und Erzahlen von
Geschichten ein unverzichtbares Entwicklungspotential und
ist Voraussetzung fur ganzheitliches Lernen und eine um-
fassende Bildung. Asthetische Bildung spricht Kinder in ihrer
gesamten Personlichkeitan und schult sie in vielfaltigen Aus-
drucksmdéglichkeiten. Schliisselkompetenzen wie emotionale
und soziale Kompetenz, Teamfahigkeit, Flexibilitat, Kreativi-
tat, Lernbereitschaft, Problemldsungsfahigkeit oder Koope-
rationsbereitschaft werden in Kunst- und Kulturprojekten
spielerisch mit grofler Begeisterung entwickelt und erprobt.

Als besonders produktiv erweist sich hier die Koope-
ration der vertrauten Bezugspersonen, der Erzieher/innen,
mit den Kiinstlerinnen und Kinstlern, die oft neue und an-
dere asthetische Sichtweisen und Methoden einsetzen und
quasi nebenbei — beispielsweise durch Atelierbesuche oder
die gemeinsame Erarbeitung einer kleinen Ausstellung —
,Aha-Effekte” setzen oder Uber ein unbekanntes Berufsbild
informieren.

Das Dortmunder Modell

basiert derzeit auf drei Schwerpunkten:

>>der Ausbildung der Erzieher/innen,

>>der Fortbildung von bereits im Beruf stehenden
Erzieher/innen,

>>der Férderung von Kunst- und Kulturprojekten in Kitas.

Koordiniert wird das Konzept von der Kontaktstelle fiir Kultu-
relle Bildung im Kulturbiiro, die von einem Steuerungskreis
mit den Leiter/innen deram Kommunalen Gesamtkonzept be-
teiligten Partner FABIDO (Tréger stadtischer Kitas], Schulver-
waltungsamt und Jugendamt sowie vom Beirat fir kulturelle
Bildung begleitet wird. Zu diesem Beirat zdhlen zahlreiche
Kulturinstitutionen, die in diesem Feld tatig sind, wie das Br-
gerzentrum Dietrich-Keuning-Haus, die Stadt- und Landesbi-
bliothek, die Museen, Musikschule, Theater und Konzerthaus
Dortmund, das Kinder- und Jugendliteraturzentrum NRW , Ju-
gendstil, das mondo mio! Kindermuseum oder der hartware
MedienKunstVerein.

Die Ausbildung der Erzieher/innen

Partnerdes Kulturbiiros und Ausbildungsinstitut der Erzieher/

innen istin Dortmund das Gisbert v. Romberg-Berufskolleg,

mit dem das Kulturbiiro erstmalig die Einrichtung eines Zer-

tifikats ,Kulturelle Bildung® im Rahmen der Erzieher/innen-

Ausbildung vereinbarte. Studierende, die diesen Schwerpunkt

in ihrer Ausbildung belegen, nehmen an folgenden vom Kul-

turbiro vorbereiteten und in den Lehrplan integrierten Ange-

boten teil:

>> Einfihrungsseminar zur Kulturlandschaftin Dortmund und
zuPartnerninderkulturellen Bildungsarbeit, durchgefihrt
von der Kontaktstelle Kulturelle Bildung,

>>Seminar zur Pressearbeit flir eigene Kulturprojekte,

>>Herstellen von Kontakten zu Dortmunder Kultureinrich-
tungen, Besuche und schrifliche Berichte (ber deren
Arbeitsweise, Hospitation,

>>insgesamt funf Workshops mit professionellen Kunst-
schaffenden in unterschiedlichen Sparten (Musik, Bilden-
de Kunst, Literatur, Tanz / Theater], die vorzugsweise in
Kultureinrichtungen durchgefiihrt werden,

>>Planung und Durchfiihrung eines eigenen kiinstlerischen
Projekts im Rahmen der Praktika.

Bei der Planung, Durchfiihrung und Auswertung arbeiten
Rombergkolleg und Kulturbiiro Hand in Hand und evaluieren
die Ergebnisse der einzelnen Mafinahmen. Im Sommer 2010
haben die ersten 16 Absolvent/innen des Zertifikat-Studien-
gangs Kulturelle Bildung das Rombergkolleg verlassen und
ihren Weg in die Praxis angetreten.

Das Familienbiro als Trager der stadtischen Kitas arbei-
tetderzeitdaran, erste Kitas mit dem Schwerpunkt ,Kulturelle
Bildung® einzurichten, die zukiinftig fir die Absolvent/innen
dieses Studiengangs eine attraktive Adresse sein kénnen.

Generellist festzustellen, dassvon Seiten der Kitas, des
Familienprojekts als Trager, der Erzieher/innen und des Rom-
bergkollegs grofie Offenheitund Engagement fiir die Starkung
der Kulturellen Bildung und die Zusammenarbeit mit dem Kul-
turbiro und den Kultureinrichtungen besteht.

Die Fortbildung von in der Praxis stehenden Erzieher/innen

Erzieher/innen sind wahrend ihres Berufslebens bei unter-
schiedlichen Tragern angestellt. Es ist daher schwierig, sie
bei den verschiedenen Tragern zu erfassen. In Kooperation
mit dem Kulturbiro bietet daher das Kulturzentrum balou —
Jugendkunstschule und Anbieter von Weiterbildungskursen
und Kulturveranstaltungen — eine neue zentrale Fortbil-
dungsmafinahme zur ,Fachkraft Kulturelle Friihférderung®
an, die ebenfalls mit einem Zertifikat abschlief3t, wenn alle
Module erfolgreich absolviert wurden. Die Fortbildung befa-
higt die Teilnehmer/innen in mehreren ,Bausteinen®, einer-
seits den Forderbedarf von Kleinkindern zu erkennen und
zu analysieren, andererseits mit den Mitteln der Kulturellen
Bildung Férderstrategien und konkrete kiinstlerische Me-
thoden zu entwickeln. Lehrende sind 15 padagogisch er-
fahrene Kinstler, Kinder- und Jugendpsychologen, Sprach-



und Heilpadagogen. Der erfolgreiche Abschluss wird mit
einer qualifizierten Teilnahmebestatigung des balou e.V. und
des Kulturbiros der Stadt Dortmund zertifiziert. Uber 300

Praktiker/innen haben bereits einzelne Module gebucht. 28
schlossen den gesamten Lehrgang inzwischen ab.

Parallel zur Qualifizierung der Fachkrafte in der kultu-
rellen Bildungsarbeit sorgt das Dortmunder Modell aber auch
dafir, dass Kinder im Vorschulalter moéglichst bald von der
Zusammenarbeit mit Kinstler/innen profitieren:

Forderung von Projekten mit Kiinstler/innen in Kitas

Im Jahr 2009 richtete das Kulturbiiro einen begleitenden Pro-
jektfonds fur Kitas ein, der im gleichen Jahr bereits 19 Pro-
jekte mit 20 Kitas und 25 beteiligten professionellen Kiinst-
ler/innen unterstiitzen konnte. Mit dabei waren ein interkul-
turelles Mosaik-Projekt, in das Eindriicke aus mehreren Kul-
turen einflossen, ein Land-Art-Projekt mit Gegenstanden aus
Wald und Natur, ein Bildende-Kunst-Projekt mit der Judischen
Kultusgemeinde, das u. a. mit einem Spielhaus zum Laubhiit-
tenfest Bezugzu judischen Traditionen nahm, ein Tanzprojekt
mit einem sldafrikanischen Kiinstler sowie sparteniibergrei-
fende Projekte, in denen z. B. Instrumente gebastelt wurden,
mit denen eine ,Laut & Leise“-Band gegriindet und dann bei
einer Theaterreise musiziertwurde. In einem weiteren Projekt
wurden Sagen und Legenden rund um Dortmund gesammelt
und eigene Marchen erfunden und illustriert. Es wurde eine
Clowns-Show und mit einer Mediengestalterin sogar ein Film-
projekt durchgefiihrt. Sie ging mit den Kindern Phdnomenen
der optischen Tauschung auf den Grund und realisierte mit
ihnen einen 5-Minuten-Film, der auf Geschichten und Fundge-
genstanden der Kinder basierte und ihr erworbenes visuelles
Wissen widerspiegelte.

KUNST UND KULTUR

KAREN HOFFMANN

Alle wissen es: Frihkindliche Kulturelle Bildung ist elementar
furdie Entfaltung der Personlichkeiten und Talente der Kinder.
Gerade fur Kinder aus bildungsfernen Familien ist die Férde-
rung von Anfang an von entscheidender Bedeutung. Nur — es
fehlt in vielen Kindergarten ein qualitatvolles, asthetisch-
kinstlerisches Bildungsangebot. Projekte mit professionellen
Kinstler/innen sind die Ausnahme, Fortbildungsangebote fir
Kiinstler/innen und Erzieher/innen in diesem Bereich rar.
Seit 2008 befinden wir uns in Berlin in einer komfor-
tablen Situation: Kooperationsprojekte zwischen Partnern
aus Kunst/Kultur und Bildung/Jugend werden vom Berliner
Senat jahrlich mit rund 2 Mio. Euro geférdert. Auf Initiative
des Rates der Kiinste hin wurde der Projektfonds Kulturelle
Bildung gegriindet, mit dem Ziel, die Qualitat der Kulturellen
Bildung wesentlich zu verbessern. ,Der Rat fur die Kiinste ist
sich dartber im Klaren, dass Teilhabe an Kultur, ein Grund-
recht aller Menschen, nur realisiert werden kann, wenn auch
das Recht aufkulturelle Bildung realisiert wird“ (www.rat-fuer-
die-kuenste.de/kulturelle bildung.html).

Die Erfahrung aus all diesen Projekten ist durchweg positiv
und ermutigend. Die Kinder waren mit Feuereifer bei der Sa-
che, Erzieher/innen und Kinstler/innen haben in den teils
mehrmonatigen Projekten wechselseitig voneinander gelernt
undihre Erfahrungen dem Kulturbiro riickgespiegelt. Voraus-
setzung ist dabei stets ein gemeinsamer Prozess, auf den
sich alle Beteiligten einlassen. Ohne die standige Mitwirkung
der Erzieher/innen und die gemeinsame Reflexion lassen sich
kinstlerische Prozesse nicht einfach ,implantieren®.

Die Kitas sind zunehmend interessiert, ihrer Einrich-
tung ein Profil als ,Kita der Kulturellen Bildung“ zu geben. Das
Kulturblro unterstitzt diesen Wunsch durch Beratung, fi-
nanzielle Férderung, Herstellung von Kontakten zu Kiinstler/
innen (Kiinstlerpool), den Austausch in regelmaBigen Netz-
werktreffen — die auch gemeinsame Projekte hervorbringen
—und die Arbeit der Kontaktstelle Kulturelle Bildung generell,
die eine eigene Website www.kulturellebildung.dortmund.de
betreibt.

Weitere Ziele des Dortmunder Modells sind die Inten-
sivierung und konsequente Fortsetzung der Kooperationen
von Kitas und noch mehr Kultureinrichtungen — sowohl freien
als auch stadtischen —sowie die Kooperation mit dem Land
NRW.Werin Dortmund von der Kita zur Grundschule wechselt,
kann dort z. B. durch JEKI (Jedem Kind ein Instrument] seine
Begegnung mit Kultur fortsetzen. JEKI erreicht hier bereits
7.000 Grundschdler/innen. Diese und weitere Férdermafinah-
men der Landesregierung zur Kulturellen Bildung, wie auch
der geplante ,Kulturrucksack® oder ,Kultur und Schule®, bie-
ten erfreuliche Perspektiven fir eine nachhaltige Begegnung
mit Kunst und Kultur fir alle Kinder.

Claudia Kokoschka
leitet das Kulturbiro der Stadt Dortmund.

IM KINDERGARTEN

Konzentrierten sich anfangs die Forderungen auf Projekte
an Schulen, so geriet zunehmend die frihkindliche kulturelle
Bildung in den Fokus. Viele Kiinstler/innen trauen sich jedoch
nicht zu, mit kleinen Kindern zu arbeiten. Den Kindergarten
fehlen indessen haufig die Erfahrungen, wie man Kunstpro-
jekte in den Kindergartenalltag integrieren kann. In diesem
Zusammenhang wurde das berlinweit ausgerichtete Projekt
,Kunst und Kultur im Kindergarten® gestartet und ein Jahr
lang vom Projektfonds gefordert. Es verfolgte drei Ziele:
1. Mut machen fiir weitere Projekte, indem es modellhaft
zeigt, wie erfolgreiche Kooperationen zwischen Kinstler/
innen und Kindergarten funktionieren konnen. 2. Einer brei-
ten Offentlichkeit zeigen, was dabei herauskommen kann,
wenn Kiinstler/innen mit Kindern arbeiten. 3. Mit den Projekt-
beteiligten ein Zukunftskonzept entwerfen, um solche Bil-
dungsprojekte mit Kindergartenkindern zu verstetigen. Das
Projekt bestand aus zwei Phasen: Kiinstlerische Workshops
in den Kindergarten und Prasentation der Ergebnisse in der
Mitmach-Kunstausstellung ,Die Sinne!”
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Die Workshops
Das Verstandnis von Kunst, das alle Beteiligten verband, war
ein weit gefachertes, am Alltag ansetzendes Prinzip. Jedes
Kind wurde ,mitgenommen’. Nicht die Entwicklung von Stars
war das Ziel, sondern die Freude an der Entdeckung und Ent-
faltung dereigenen Kreativitat. Entsprechend breit gefachert
waren die kiinstlerischen Aktivitaten: Landart — Kunstin der
Natur, Klangwerkstatt, KochKunst, Theater und Trickfilm.
Insgesamt fanden zwdlf Workshops statt. Die beteiligten
Kindergarten wurden nach folgenden Kriterien ausgewahit:
1. Beteiligung von jeweils einem Kindergarten pro Bezirk;
2. Wahrung einer grofien Bandbreite der Trager — vom Eltern-
initiativ-Kindergarten bis zu den Kitas der Berliner Eigenbe-
triebe; 3. Beteiligung von Kindern aus allen sozialen Schich-
ten; 4. Bereitschaft der Kindergarten, mindestens eine/n
Erzieher/in als feste Projektbegleitung zur Verfligung zu stel-
len. Fir die Auswahl der Kiinstler und Kiinstlerinnen spielten
die VorerfahrungeninderArbeit mitKindergartenkindern eine
Rolle, ebenso wie die Bereitschaft, mit dem Erzieher/innen-
Team und Eltern einen vorbereitenden Workshop durchzufih-
ren. Die Workshops wurden wissenschaftlich begleitet, das
Ergebnis der Evaluation liegt demnéachst vor.

Die Workshops fanden in der Regel an 10 Vormittagen
Uber 2 bis 3 Monate in den Kindergérten statt. Die Einfih-
rungsworkshops erwiesen sich als sehr wichtig fiir gute Ab-
sprachen und Einbeziehung des Kita-Teams in das Vorhaben.
In einem Kindergarten war das Team so begeistert von dem
Projekt, dass die gesamte Kita mit Gber 100 Kindern daran
teilnahm und nicht nur 12 Kinder wie urspriinglich vorgese-
hen. Zum Konzept gehdrte der Besuch eines vom jeweiligen
Kindergarten aus gut erreichbaren Kulturortes: Von der Neu-
en Nationalgalerie Gber das Klingende Museum, einer Mu-
seumsbackerei bis zum Sterne-Restaurant VAU reichte die
Palette. Insgesamt nahmen 232 Kinder an den Workshops
teil. Die Kinder fertigten Selbstportraits, Gefiihle-Bilder und
Landartzu den Themen ,Feuer, Erde, Wasser, Luft®, sie entwi-
ckelten mit Schauspieler/innen ein Theaterstiick, entlockten
Instrumenten wie der Tuba oder der Geige Téne fur Klangge-
schichten, buken die ersten selbstgemachten Pizzen und er-
fanden Trickfilm-Geschichten tber die 5 Sinne.

Die Sinne! KinderKunstAusstellung zum Mitmachen

Die Ausstellung zeigte die von den Kindern in den Workshops
entwickelten kiinstlerischen Objekte und darlber hinaus at-
traktive Installationen, die Kindervon ein bis acht Jahren zum
Mitmachen animierten. Auf einer zweiten Ebene bot die Aus-
stellung zahlreiche Anregungen und Informationen fir Erzie-
her/innen und Eltern. Ergdnzend wurden in Kooperation mit
der Volkshochschule Neukélln padagogische Fiihrungen mit
Migrantinnen sowie Fortbildungen fir Erzieher/innen durch-
geflihrt. Die Ausstellungsbetreuung ibernahmen Studierende
aus dem Fachbereich ,Bildung und Erziehung in der Kindheit*
der Fachhochschule Potsdam. Die Ausstellung wurde mit Gber
4.000Besuchernein grofier Erfolg und wird deshalb von Okto-
ber bis Dezember 2010 noch einmal in Berlin prasentiert.

Fazit

Die durchweg positiven Riickmeldungen haben gezeigt: Die
Begegnung mit Menschen, die von aufien kommen und bereit
sind, ihre Leidenschaft fir Kunst mit den Kindern zu teilen,
ist fur die Kinder eine Erfahrung, die sie in ihrer Entwicklung
wesentlich weiterbringt. Dabei spielt die Unvoreingenom-
menheit der Kiinstler/innen eine wichtige Rolle: Sie kennen
die Kinder nicht und begegnen ihnen ohne Rollenzuschrei-
bungen. Auch geben sie ihnen neue kreative Ausdrucksmittel
in die Hand. Nicht nur die Kinder profitieren davon, sondern
viele Anregungen lassen sich auch im Kindergartenalltag auf-
greifen. Der Erfolg des Projektes hatunsinunseremVorhaben
bestarkt: Dem Aufbau eines Kompetenzzentrums fur frih-
kindliche Kulturelle Bildung in Berlin, das die kiinstlerische
Arbeit mit Kindergartenkindern mit Ausstellungen und Fort-
bildungen fir Erzieher/innen und Kiinstler/innen verbindet.

Kunst und Kultur im Kindergarten ist ein Projekt des Berliner
Vereins ,Mit allen Sinnen lernen e.V." in Kooperation mit ,INA.
KINDER.GARTEN gGmbH*. Die Sinne-KinderKunstausstellung
ist bis zum 10.12.2010 in Berlin zu sehen [Altes Museum Neu-
kélln, Ganghoferstrafe 3). Nihere Informationen: www.kinder-
kunstausstellung.de

Karen Hoffmann
Mitallen Sinnen lernen e.V., Projektleiterin ,Kunstund Kulturim Kindergarten®
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MUSIKKINDERGARTEN, KUNSTKINDERGARTEN,
MEDIENKINDERGARTEN... KULTURKINDERGARTEN?

STEPHAN SCHMITZ

In dieser Magazinausgabe finden sich zahlreiche und vielfal-
tige Beispiele fir Formen der Kooperation zwischen Kinderta-
gesstatten einerseits und Kulturellen Bildungseinrichtungen,
Kinstlerinnen und Kiinstlern oderanderen Einzelpersonenim
Bereich der Kulturellen Bildung andererseits. Dartiber hinaus
sind in den letzten Jahren durch Neugriindung oder Profilbil-
dung etliche Kindertagesstatten entstanden, in denen die
Beschaftigung mit Kunst und Kultur in besonderer Weise
konzeptionell und strukturell verankert ist. Sie weisen ein
besonderes Profil im Musik-, Kunst-, Medien- oder allgemein
in Kulturbereich auf und bringen dies auch im Namen ihrer
Einrichtung zum Ausdruck.

Diese Kindertagesstatten bilden keine homogene
Gruppe, sondern verfolgen ganz unterschiedliche Ansatze.
Meist betonen sie in ihren Selbstdarstellungen, dass die
Profilbildung keineswegs die Abkehr von einem ganzheit-
lichen Ansatz bedeutet, dass die Schwerpunktsetzung also
nicht in der Absicht einer ,Spezial-Ausbildung” oder frithen
Spezialisierung der Kinder erfolgt; vielmehr werden Musik,
Kunst etc. meist als standiger Bildungsanlass mit Bezug
zu allen Bildungsbereichen verstanden, wie sie etwa in den
verschiedenen Bildungs- und Erziehungsplanen der Lander
ausgewiesen sind, und von besonders qualifizierten Fach-
kraften bevorzugt alltagsbegleitend eingebracht. Dane-
ben gibt es haufig besondere Angebotsformen im eigenen
Schwerpunktbereich.

Solche Profil-Einrichtungen weisen zum Teil sehr be-
eindruckende Qualitaten und Ergebnisse auf, sind haufig
aberauchin ebenso beeindruckender Weise ausgestattet —
sei es mit einem besonderen Initiatoren- und Unterstitzer-
kreis, besonderen Kooperationspartnern oder besonders
qualifiziertem, kompetentem und engagiertem Personal.
Diese spezifischen Bedingungen lassen eine unmittelbare
Ubertragbarkeit der ,Leuchtturm*-Konzepte meist fraglich
erscheinen — abgesehen von der Frage, inwieweit die ein-
zelnen Konzepte jeweils den eigenen Vorstellungen ent-
sprechen. Als Inspirationsquelle diirften die verschiedenen
hier aufgefliihrten Kindertagesstatten in jedem Fall geeig-
net sein, im einen oder anderen Fall méglicherweise auch
als Modell oder Vorbild. In diesem Sinne sei ein genaueres
Nachschauen und Weiterlesen anempfohlen.

Musikkindergarten Berlin, Berlin-Mitte (Bild 02)
seit September 2005
www.musikkindergarten-berlin.de

Profil-Kindergarten Musik St. Johann, Bremen
Musikprofil seit Juni 2009
http://ka kiki-bremen.de/projekte.html/s 6

Musikkindergarten Hamburg
seit September 2010
www.musikkindergarten-hamburg.com

Musikkindergarten Ton & Klang e.V., Hamburg
Musikprofil seit ca. 1992
www.kita-tuk.de

Kindertagesstatte (,Musik-Kita“) Alsterklang

seit November 2010
http://www.wabe-hamburg.de/de/kindertagesstaetten/hamburg/alster-
dorf.html

KISUM-Musikkindergarten Weimar-Niedergrunstedt (Bild 03)
Musikprofil seit 2003
www.kisum-treff.de

Musikkindergarten der Wiener Sangerknaben
seit Oktober 2010
http://www.wien.gv.at/rk/msg/2010/08/30003.html

Musik- und Kunstkindergarten Bertolla, Jena-Winzerla [Bild 01)
Musik- und Kunstprofil seit Oktober 2008
http://www.jena.de/sixcms/detail.php?id=8552& lang=de

Kindertagesstatte ,Derkleine MuKK" - Derkleine Musik- und Kunstkinder-
garten —in der Musik- und Kunstschule Liibeck gGmbH, Liibeck

seit 1996

www.mks-luebeck.de/index.php?seid=36

Kunst-Kindergarten Miinchen
Kunstprofil seit 2000
www.kunstkindergarten.de

Medienkindergarten des CVJM Computerclub e.V., Chemnitz

seit Januar 2005

www.medienkindergarten.de

Kindertagesstatte (,Kultur-Kindergarten“) Bismarkstrasse, Pinneberg
ab November 2010
http://www.wabe-hamburg.de/de/kindertagesstaetten/schleswig-hol-
stein/pinneberg.html
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,ICH SEHE WAS, WAS DU NICHT SIEHST*

QUALITAT, POTENZIAL UND BEDEUTUNG DER JUGENDKUNSTSCHULEN
FUR DIE FRUHKINDLICHE BILDUNG

SABINE FETT

LERNEN lernen

Jugendkunstschulen sind in der friihkindlichen Bildung Orte
des asthetischen Spiels, das seine Regeln aus der Kunst be-
zieht. Wie aber wirken Spiel, Kunst und Bildung zusammen?
Die Wirksamkeit von Spiel und Kunst ergibt sich zunachst
einmal aus einem Mangel, dem Fehlen eines vordergrin-
digen Nutzens. So ermdglicht das Versunkensein im Spielen
dem Kind ein nahezu absichtsloses Erkennen und Gestalten.
Die Kunst erdffnet Wissenszugange jenseits intellektueller
Voraussetzungen und Fahigkeiten, weshalb sich das &s-
thetische Spiel in Jugendkunstschulen durch die Arbeit mit
Kiinstlern und Kiinstlerinnen von Alltagserfahrungen unter-
scheidet.

Am Anfang stehen vielleicht einfach nur Materialien,
Farben oder einfache Gegenstinde, die Ausgangspunkt fir
Erkundungen und Erlebnisse in der Jugendkunstschule oder
im Auflenraum, z. B. in der Natur, werden kdnnen: Was er-
z3hlt das Objekt, wie riecht Blau oder klingt Grin, wie fihlt
sich Erde an, wie verhélt sich Farbe, welche Werkzeuge und
Techniken werden zur Bearbeitung von Holz benétigt? Durch
diese Erfahrungen bilden sich neben manuellen Fertigkeiten
Kenntnisse tber Beschaffenheit und Wirkungsweisen von
Materialien, Bildern und Zusammenhangen.

Indem in Jugendkunstschulen offen gestaltete und
vielfaltig anregende Rdume — auch als Anlasse und Situati-
onen—inszeniertwerden, kann das Kind experimentell seine
individuellen Potenziale im Handeln, im sich Ausdriicken und
Gestalten entfalten. Das Kind wird zum spielerischen Befor-
schenvon Raumen, Objekten, Materialien, Bewegungen oder
Gerduschen und Klangen angeregt: Beobachten, Fragen
stellen oder sich Gber Fremdes wundern, der Neugier folgen
und selbststandig ausprobieren oder sich einfach einlassen,
Unterschiede erkennen und vergleichen, benennen und (aus)
werten — Methoden der Kunst geben Impulse zum Experi-
mentieren, Entdecken, (Er-JFinden und damit Verstehen von
neuen Formen und Zusammenhangen.

Die Jugendkunstschule ist eine Art von Labor, in dem
durch eine an der Kunst orientierte Bildung forschendes und
gleichzeitig erfindendes Lernen gefordert wird. Kunst bietet
verschiedene Modelle an, Wirklichkeit wahrzunehmen, ,sie
machtim dsthetischen Experimentoder Spiel Weltin der Welt
darstellbar” (Thiedeke 2001, S. 91 und passim), und wéhrend
sie, wie im Ubrigen auch das Spiel, ,so tut als ob’, macht die
Kunst wie auch die Bildung mit ihr, wie Wolfgang Welsch fol-
gert, ,wirklichkeitskompetent” (Welsch 1998, S. 67).

Davon ausgehend, dass Wirklichkeit Gberhaupt erst
durch Wahrnehmen konstruiert wird, setzen Jugendkunst-
schulen in der frihkindlichen Bildung an der Foérderung ei-
ner differenzierenden Wahrnehmung mit allen Sinnen an.
Die Sinne sind in der frihen Kindheit die Mittler in den noch
spielerischen Bildungsprozessen, durch die sich das Kind
in einem Netz von Beziehungen zwischen der inneren und
der duBeren Welt orientiert und positioniert. Jugendkunst-

schulen stoflen unter Beteiligung von Kopf, Herz, Hand so-
genannte Schliisselerlebnisse an, die mit der Erfahrung des
Selbstbestimmtseins und der Selbstwirksamkeit nachhaltig
zur Persénlichkeitsentwicklung beitragen. Das spielende
Kind spurt sich im Sehen, Héren, Riechen, Schmecken und
Tasten — authentisch und selbst(-bestimmt]. Gleichzeitig er-
lebt es sich als selbstwirksam, wenn es sich seine Umwelt
in den Dingen, Situationen und Beziehungen entwerfend und
gestaltend aneignet. In diesen asthetischen Prozessen von
emanzipatorischem Wert, in denen das Kind bei sich und
bei der Sache ist, wechseln sich unentwegt ,BeGreifen’ und
,GeWahrwerden’ ab. Die frihdsthetische Bildung der Jugend-
kunstschulen, die ihre Methoden der Kunst entlehnt, fordert
damit neben Wahrnehmung auch Vorstellungs-, Assozia-
tions- und Abstraktionsvermégen sowie Ausdrucks- und Ge-
staltungsfahigkeiten.

Kinder leben in einer Welt mannigfaltiger innerer und
auflerer Bilder: Fur sie ist die Welt der Vorstellung, der Fanta-
sie, der Traume, der Wiinsche, derAngste, des Spiels ebenso
real wie die Wirklichkeit. Zur Darstellung dieses komplexen,
immer auch ganz individuellen Fundus wird jedes Kind in Ju-
gendkunstschulen angeregt und ermutigt. Insofern ist die
LArbeit in und an Bildern”in Kunst und Spiel ein ergiebiges
Reservoir. Als Inspirationsquellen setzen Jugendkunst-
schulen deshalb oft Fantasie- und Abenteuergeschichten,
Marchen, Sagen, Erzdhlungen Uber Reisen in ferne Welten
ein,um Handlungs-und Sinnzusammenhange zu vermitteln.
Mit der Férderung der Wahrnehmungsfahigkeit initiieren Ju-
gendkunstschulen in der frihkindlichen Phase einen Uber-
tragungsprozess, in dem Kind und Erwachsenenperson in
einen Dialog treten und der Lernen ist: Indem ihre gemein-
same Aufmerksamkeit auf ein Drittes (Objekt, Situation)
durch Hinweisen und Bezeichnen gelenkt wird, entsteht
durch diese Zuweisung Bedeutung (vgl. Dannecker 2005),
weshalb sich die frithdsthetische Bildung auch in besonde-
rer Weise zur Sprachbildung eignet. Mit diesem Potenzial,
mit dem die Jugendkunstschulen sich an der Erweiterung
und Differenzierung der Welt der Kinder ins Grofie und ins
Kleine beteiligen, sind sie die idealen Partner fir Bildungs-
einrichtungen, z. B. am Ubergang vom Kindergarten in die
Schule.

Gelingensbedingungen

Umdiese Bildungsprozesse inder frithen Kindheit erfolgreich
anzustofien, stellen Jugendkunstschulen wesentliche Vor-
aussetzungen und Rahmenbedingungen sicher. Der Raum
Jugendkunstschule ist nicht nur materiell von Bedeutung,
denn in Ausstattung und Atmosphare hat er den Charakter
von ,Spielrdumen’, in denen dem Kind mit Respekt und Wert-
schatzung begegnetwird. Der Raum Jugendkunstschule bie-
tet also einerseits Sicherheit und ist andererseits dennoch
ein Ort mit ausreichend Zeijt fir Experimente mit Fremdem
oder furProzesse mitunbekanntem, offenem Ausgang. Hierin



zeigt sich das in Jugendkunstschulen vielfach umgesetzte
Konzept der ,Reggio-Padagogik” (vgl. Lingenauber 2009; als
Einfihrung zur 8sthetischen Elementarbildung auch Arbeits-
gruppe 2009), das vom,kompetenten Kind’ ausgeht —mit der
Rolle des Erwachsenen als Begleiter —und das ininszenierten
Projektformen arbeitet.

Ein gelingender selbstbestimmter Zugang des Kin-
des zu sich und seiner ihn umgebenden Wirklichkeit wird
durch eine individuelle Férderung unterstiitzt, weshalb
Jugendkunstschulen nur mit wenigen Kindern in einer
Gruppe arbeiten. Wahrenddessen und in abschlieflenden
Prasentationen erfahren die Kinder u. a., dass sie auf ganz
unterschiedlichen Wegen zum Ziel gelangen und sich inso-
fern auch die Ergebnisse voneinander unterscheiden kén-
nen, von denen jedoch jedes Produkt eine eigenstandige
Berechtigung hat.

Das Profil der Jugendkunstschulen ,alle Kiinste un-
ter einem Dach® inspiriert zu interdisziplindrem Arbeiten,
das durch die Vielfalt der kiinstlerischen Sparten, der Ange-
boteundHerangehensweisendie Wirksamkeit der ganzheit-
lich ausgerichteten asthetischen frihkindlichen Bildung
befdrdert.

Da Bildung, insbesondere in der frithen Kindheit, ein
interpersonaler Prozess ist, in dem die Beziehung bzw. Bin-
dung zwischen Kind und Erwachsenem entscheidend ist,
arbeiten in Jugendkunstschulen ausgebildete Fachkrdfte,
die sowohl Gber kiinstlerische als auch padagogische Qua-
lifikationen und Kompetenzen verfligen.

Partner nach Maf3

Angebote frihasthetischer Erziehung sind in der Regel in je-
dem Programm von Jugendkunstschulen zu finden. Neben
kontinuierlichen Kursen gibt es Projekte aus besonderen
Anlassen oder zu Schwerpunktthemen, die in den entspre-
chend ausgestatteten Raumen der Jugendkunstschulen
stattfinden. Aber Jugendkunstschulen sind auch Partnerin
kommunalen Bildungszusammenhédngen,indenensie einen
qualitativen Beitrag zur Verbesserung der Rahmenbedin-
gungen fir eine vielfaltige und ganzheitliche frihkindliche
Bildung leisten kdnnen. Viele Jugendkunstschulen haben
sich bereits auf diesen Weg begeben und bieten den Multi-
plikator/innen der frihkindlichen Bildung ihre Projekt- und
Konzeptideen fir die Arbeit vor Ort an, erganzt durch Infor-
mationsveranstaltungen, mafigeschneiderte Beratungen,
Fortbildungen nach Baukastensystem und Theorie-Praxis-
Werkstatten. Der Kooperationsalltag zeigt, dass sich mit
Péddagogik und Kunst zwei Systeme begegnen, die sich
durch jeweils eigene Strukturen und Konzepte in Theorie
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und Praxis voneinander unterscheiden. Partnerschaften,
z.B.von Kindertagesstatten und Jugendkunstschulen, ge-
lingen erfahrungsgemaf} dann, wenn sich beide Partner als
Expertenindereigenen Sache gegenseitig akzeptieren und
sich im Verstéandnis, in Ziel und in den Rollen wie Aufgaben
als Team im Interesse des Kindes verstehen.

DaBindungenundBeziehungspersonen entscheidend
die Entwicklung des Kindes tragen, ist die Arbeit mit Eltern
ein programmatischer Bestandteil der friihdsthetischen Bil-
dung von Jugendkunstschulen: Auch hier fachert sich das
Spektrum auf: Informationsveranstaltungen, praktische
Workshops nur fur Eltern bis hin zu Eltern-Kind- oder Fami-
lienangeboten dienen der theoretischen und praktischen
Vermittlung der Bedeutung der dsthetischen Bildung. Ju-
gendkunstschulen bieten den Eltern an, sie im Verstandnis
furdie Welt der Kinder zu unterstitzenund zu ihrer Teilhabe
an der Entwicklung und den Erfahrungen ihres Kindes bei-
zutragen.

Jugendkunstschulen schaffen mit der dsthetischen
Erfahrung als Lernprinzip in der frihen Kindheit eine Grund-
lage fir die Entwicklung weiterer kognitiver, sozialer und
emotionaler Kompetenzen. Dabei bauen sie in ihrer Arbeit
aufdem angeborenen ganzheitlichen Lernbedirfnis und der
Lustam kreativen Schaffen der Kinder auf. Diese universelle
Neugier ist allen Kindern eigen, unabhangig von sozialen,
kulturellen und intellektuellen Hintergriinden. Zudem stel-
lensichzumeist Freude oder vielleicht sogar Gliick ein, wenn
dem Kind sein Vermogen’ bewusst wird, mit dem es seinen
eigenen Ideen eine ganz persénliche Gestalt geben kann.

Jugendkunstschilerund -schiilerinnen gehen anders
durch’s Leben, weil sie gelernt haben, die Welt mit anderen
Augen zu sehen: ,Ich sehe was, was du nicht siehst!*

Dr. Sabine Fett
Kunsthistorikerin, Geschaftsfihrerin des Landesverbandes der Kunstschulen
Niedersachsene.V.
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BILDUNG VON ANFANG AN

IN KINDERMUSEEN

ELISABETH LIMMER

In den meisten Kindermuseen ist zu beobachten, dass so-
wohlEltern mit Kleinkindern als auch frischgebackene Eltern
— also Eltern mit Sduglingen — einen hohen Besucheranteil
stellen. Ganz offensichtlich fihlen sich Eltern und Betreuer/
innen von Kindern aller Altersstufen sofort von diesen Kul-
turorten angesprochen, die versprechen, dass dort Kinder
willkommen sind.

AndersalsindeutschsprachigenLandernistinden USA
die Bedeutung der friihkindlichen Férderung schon lange ein
Thema, und so haben Kleinkinder seit den 1980er-Jahren
intensiv Einzug in die Kindermuseen gehalten. ,Toddlers
areas” gehdren heute zum festen Bestandteil jedes ameri-
kanischen Kindermuseums.

Im Windschatten von PISA wurden auch bei uns die
frihen Jahre der menschlichen Entwicklung verstarkt in
den Blick genommen und die ersten Lebensjahre mit den
wichtigen Zeitfenstern fir die Ausbildung von Kernkompe-
tenzen sind ins Zentrum der gesellschaftlichen Aufmerk-
samkeit gerlickt. Es scheint jedoch, als miissten vor allem
Erwachsene sensibilisiert und gefordert werden, denn die
vielbeschworenen und frithestmdoglich zu entwickelnden
Basiskompetenzen besitzen Kinder von Natur aus. Sie be-
ndtigen nur den angemessenen Raum, um diese entspre-
chend zu entfalten, einen Raum, derinunserer Gesellschaft
kleiner und kleiner wird.

Aufmerksame Begleiter von Kindern wissen: Kinder
besitzen eine natirliche Neugier und die angeborene Fahig-
keit, die Welt mit allen Sinnen zu erforschen, den Wunsch zu
verstehen und hinter die Dinge zu blicken. Sie sind offen fur
Neuesund Fremdes, praktizieren kritisches Denken, beherr-
schen Kommunikationsstrategien und haben Phantasie im
Uberfluss. Auf ihrem Weg, sich die Welt anzueignen, wenden

sie intuitiv elementare wissenschaftliche Methoden an: Be-
standiges Entdecken und Beobachten, wiederholtes Begreifen,
Vergleichen und Verbessern fihrtsie zum Verstehen. Die ideale
Voraussetzung flr diese Art des Lernens ist ein ,intelligenter
Spielplatz” mit vielfaltigen Anregungen zum Entdecken und
Ausprobieren, die Kérpergefiihl und Sinnesorgane ansprechen,
damitausgehend von der Bewegung die ganzheitliche Entwick-
lung gefdrdert werden kann.

Aufbauend auf diesen Erkenntnissen entstanden ab dem
Jahr 2000 auch in deutschsprachigen Kindermuseen die er-
sten Ausstellungsbereiche fir Kleinkinder. Eine Vorreiterrolle
spielte dabei das ZOOM Kindermuseum in Wien mit dem Z0OOM
Ozean, einem exemplarischen Erlebnis- und Spielbereich fur
Kinder unter sechs Jahren und ihre erwachsenen Begleiter.

Beider Gestaltung wurde besonders auf eine erzahlerische
Inszenierung geachtet, in die von Kinstler/innen und Designer/
innen gestaltete Installationen und Objekte integriert sind, die
gezieltauf die motorischen und haptischen Bedirfnisse von Kin-
derneingehen. Dortkénnen sowohlerste Bewegungsablaufe und
soziales Lernen gelibt als auch Geschichten entdeckt werden.
Dieser Ozean dientals Parallelwirklichkeit dazu, im Unbekannten
das Bekannte wiederzufinden und gleichzeitig der Phantasie frei-
en Raum zu bieten. Nicht eine naturalistische Nachahmung von
Wirklichkeit war angestrebt, sondern es wurde eine dsthetisch
anspruchsvolle und poetische Atmosphare geschaffen, die die
Phantasie beflligelt und zum Eintauchen in eine andere Welt ein-
ladt. Entstanden ist ein vergniigliches und anregendes Ambien-
te, in welchem sich Kinder und Eltern gleichermafien wohlfihlen,
um gemeinsam auf die Reise zu gehen in eine Welt der Ratsel und
Uberraschungen, der Fragen und Antworten.

Indervorbereiteten Umgebungeines solchen Kleinkinder-
bereiches haben Kinder bis zum Vorschulalter die Moglichkeit,



sichin geschitzter, anregender Umgebung selbstbestimmt
mit Themen, Objekten und Phanomenen aus ihrer Lebens-
welt auseinanderzusetzen. Die entwicklungsbedingten Be-
dirfnisse der Kinder, d. h. die jeweiligen altersspezifischen
motorischen, kognitiven und sozialen Fahigkeiten, werden
mit entsprechenden Spielangeboten und Installationen an-
gesprochen. Jedes Kind kann selbst bestimmen, womit und
wie lange es sich damit auseinandersetzen will und wird sei-
ne Wahl gemaf3 seinerindividuellen Fahigkeiten und Bedrf-
nisse treffen.

,Hier lernen die Kinder ja nichts, hier spielen sie doch
blof.“ — Dieser besorgte Kommentar engagierter Erwachse-
nerwird unversehens zum Kompliment und zur Bestatigung
fur die erfolgreiche Konzeption eines solchen besonderen
Kulturortes flr sehrjunge Kinder.

Ausstellungen fir Kleinkinder sind wunderbare Orte,
an denen Wissenschaft und Spiel, Kunst und Kultur aufs
Schénste miteinander verknlpft sind. Sie sind lebendige
Kulturorte fur Kinder, die den spielerischen Umgang mit den
Dingen zu ihrem Ausgangspunkt gemacht haben. Sie bieten
Kindern von null bis sechs Jahren ein Experimentier- und Er-
fahrungsfeld, das ihrem Forscher- und Handlungsdrang ent-
sprichtund Raum gibt fiir entdeckendes Lernen. Im Zentrum
des prozessorientierten Ansatzes stehen das Ausprobieren,
Be-greifen, Entdecken und Gestalten. Zusammenhange sol-
len durch eigenstandiges Forschen entdeckt werden, der
Weg ist das Ziel.

Durch das Nebeneinander von Kindern verschiedener
Alters- und Entwicklungsstufen haben die jungen Besucher
die Méglichkeit, durch Nachahmung voneinander zu lernen.
Auch einfaches Zuschauen ist aktives Lernen. Gleichzeitig
wird Sozialverhalten gelbt. Ein Kleinkinderbereich bietet
einen geschitzten Raum fir Erfahrungsaustausch: Kinder
kdénnen mit anderen Kindern Kontakt aufnehmen, Eltern
kénnen mit anderen Eltern ins Gesprach kommen.

Ausstellungen fur Kinder im Kindergartenalter rich-
ten sich dezidiert an Kinder und Erwachsene. Sie sind kei-
ne Aufbewahrungsorte fir Kinder nach dem Muster eines
IKEA-Spielplatzes, sondern sind gezielt geplant, um die Aus-
einandersetzung zwischen Eltern und Kindern zu férdern.
Begleitende Erwachsene werden in ihrer Rolle als Beobach-
ter, Spielgefahrten, Lernende und Lehrer ernst genommen
und haben hier die Méglichkeit, durch das gemeinsame Spiel
sowohl mit als auch Gber ihre Kinder zu lernen.

Ausstellungen fir Kinder im Kindergartenalter sind
Kommunikationsorte und Experimentierfelder fur das Er-
lernen sozialer Fahigkeiten. Hier kann gemeinschaftliches
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Entdecken gelernt werden, denn viele Installationen sind so
konstruiert, dass sie nur gemeinsam bedient oder genutzt
werden kdnnen. So wird oft nach einem ersten Gegeneinan-
der das Miteinander entdeckt. Es geht um Interaktion und
Vergniligen, um generationeniibergreifendes und interdiszi-
plindres Lernen.

Ausstellungen fir Kinder im Kindergartenalter sind
Orte, die die Sinne herausfordern. Nicht nur das Sehen ist
gefragt, auch das Horen, Fuhlen, Riechen, Greifen, Tasten.
Hier soll jene Sinnlichkeit entdeckt und entwickelt werden,
die Uberhaupt erst die Begegnung mit Kultur ermdglicht.
Denn nur auf dieser Grundlage kdnnen Kinder — und mit ih-
nen auch Erwachsene — die elementare Erfahrung machen,
dass esspannendist, sein Wissen von der Welt zu erweitern,
und dass das eigene Handeln von Bedeutung ist.

Die Bildungsangebote der Kindermuseen fiir Kinder
im Kindergartenalter sind stetig steigend. Konzentrierten
sich noch vor einigen Jahren die Angebote mit bildnerischen
oder musikalischen Themen auf die dsthetische Friihférde-
rung, so werden zunehmend umweltpadagogische und in-
terkulturelle Themen fir diese Altersgruppen aufbereitet.
Dabei entstehen —wie z. B. vom Naturgut Ophoven oder dem
Kindermuseum Nirnberg erarbeitet — auch umfangreiche
Begleitmaterialien, die zur nachhaltigen Vertiefung in den
Kitas eingesetzt werden kdnnen.

Jingste Studien aus Grofibritannien zeigen, dass
Bildungsangebote Kindern aus sozial schwachen und bil-
dungsfernen Milieus — gleich welcher Herkunft — nur zugu-
te kommen, wenn die Eltern sich dafir offen zeigen. Hier
spielen die besucherorientierten Kindermuseen in Zukunft
eine noch bedeutsamere Rolle. lhre niederschwelligen An-
gebote — seien es Ausstellungen oder Workshops — bieten
auch Familien aus bildungsfernen Schichten die Méglichkeit,
an Bildungsangeboten teilzuhaben, denn sie kénnen ohne
Beherrschung kultureller Codes und Techniken besucht
werden. Da Giber den Museumsbesuch von Kita-Gruppen die
gesamte Breite gesellschaftlicher Schichten erreicht wird
— begeisterte Kinder bringen haufig ihre Familie dazu, noch
einmal gemeinsam ins Kindermuseum zu gehen —lasst sich
im offenen Betrieb an Nachmittagen oder am Wochenende
auch ein Publikum beobachten, das normalerweise kein Mu-
seum oder eine Kultureinrichtung besuchen wiirde.

Elisabeth Limmer

Bundesverband Deutscher Kinder- und Jugendmuseen (BVKJM), Leiterin des
,mondomio!“-Kindermuseums in Dortmund; dorteréffnet Ende Januar2011 eine
neue Ausstellung ,WELTENKINDER" zum Thema kulturelle Vielfalt fir Kinder von
dreibis sechs Jahren.
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UBER DIE DINGE DIE WELT ERSCHLIESSEN

MUSEUMSPADAGOGIK UND FRUHKINDLICHE KULTURELLE BILDUNG IN MUSEEN

KARIN SCHAD

Kinder, Familien, Kindergéarten und Museen finden zuneh-
mend Interesse und Gefallen aneinander! Die ersten Bem(-
hungen der Museen, den jingsten (potentiellen) Besucher/
innen mehr Aufmerksamkeit zu schenken, die Diskussion
um Méglichkeiten und Grenzen friihkindlicher Bildung sowie
die Herausgabe von ,Bildungs- und Erziehungsplanen® fir
Kindertageseinrichtungen haben sicherlich das ihre dazu
beigetragen. Ja, einige Bildungsplane sehen den Besuch von
Museen gar explizit vor!

Museen bieten Raum fiir die Entwicklung von Kompetenzen
Kinder sammeln standig Material fir die Konstruktion ihres
Weltbildes und lernen, sich in der Welt zu bewegen, in ihr zu
handeln. Wie unsere ersten Erfahrungen zeigen, haben Mu-
seen Kindern im Vorschulalter und vielleicht gar jlingeren
Kindern hierfir einiges zu bieten. Die Frage, ab welchem Al-
ter Kinder Museen gewinnbringend besuchen kénnen, tritt
zunehmend ins Blickfeld.
Da Museen stets mit ganz konkreten Dingen arbeiten,
kommen sie der kindlichen Art und Weise, sich die Welt zu
erschlieflen, sehr entgegen. In der Beschaftigung mit den
(Museums-)Dingen erhalten Kinder die Gelegenheit, ganz
nebenbei Kompetenzen zu entwickeln, die auch in den Bil-
dungsplanen genannt sind:
>>ihre dsthetischen Kompetenzen — die Wahrnehmung mit
allen Sinnen und eigenes schépferisches Tun,

>>ihr Gespir und Verstandnis fir soziale, (inter-]kulturelle,
historische, kiinstlerische, technische und naturwissen-
schaftliche Phdnomene und Prozesse,

>>ihre sozialen Kompetenzen: Die Auseinandersetzung mit
,anderen Dingen und Orten’ passiert in der Gruppe und
fihrt zudem zu anderen Menschen, zu deren Lebens-
gewohnheiten und Wertvorstellungen,

>>ihre Fachkompetenzen, sprich: ihr Wissen,

>>ihre Orientierungsfahigkeit — im Museum, in ihrer Umge-
bung, in der Welt,

>>ihre sprachlichen Fahigkeiten —Museen regen zum Dialog
an, machen mit neuen Dingen und somit Wértern,
vielleicht gar Sprachen bekannt,

>>ihren konstruktiven Umgang mit Fremdem, vielleicht gar
Irritierendem — auch im Sinne einer interkulturellen,
integrativen Personlichkeitshildung.

(Museums-)Themen, die jiingere Kinder beschéftigen
Kinder sind taglich damit beschaftigt, die Welt, die sie um-
gibt, zu erkunden. Als kulturelle Einrichtungen sind Museen

Bestandteil dieser Welt. Wenn Kinder sich mit neuen Inhalten
beschaftigen, hilft es ihnen, Unbekanntes mit Bekanntem zu
verknipfen. Diesen Anknlpfungspunkt gilt es zu finden oder
zu schaffen. Museen bewerkstelligen dies dank ihrer breiten
Themenpalette. Sie reicht vom Menschen, der ihn umge-
benden Natur und Umwelt Gber die vom Menschen geschaf-
fenen Dinge wie Technik, Industrie, Bildende Kunst, Literatur,
Musik zu Geschichte(n], Kultischem, Sozialem. Vergleichen
wir diese mit den Projektthemen der Kindergarten — Woh-
nen, Essen, Kleidung des Menschen damals wie heute, Tiere,
Pflanzen, Feste und Feiern, Materialien, Farben, Himmel,
Erde und Kosmos, die Kontinente, religise Themen — wird
deutlich: Museen bieten Themen, mit denen Kinder sich im
Kindergarten, vielleicht sogarin ihrer Freizeit' beschaftigen.
Museen bieten Kindern ideale Méglichkeiten, sich tber die
konkreten (Museums-)Dinge die Vielfalt der Welt und des Le-
bens zu erschlieflien!

Uber die Dinge die Welt erschlieen —

Methoden der Museumspéadagogik fiir jiingere Kinder

Doch ein ,gutes‘ Objekt, ein spannendes Thema allein lassen
einen Museumsbesuch noch nicht zum nachhaltigen, (be-)
gliickenden und ,bildenden’ Erlebnis fir ein jlingeres Kind
werden!Weitwichtigersind dieangemessenenUmgangs-und
Herangehensweisen. Die vom Kind ausgehenden Interessen,
Emotionen und Fahigkeiten sind aufzugreifen. Fragen und In-
teressen der Kinder werden zum Ausgangspunkt des muse-
umspadagogischen Gesprachs und anderer Methoden.

Hier tut sich fir die Museumspadagogik ein weites Ent-
wicklungsfeld auf. Die wenigen Publikationen zum Thema
(vgl. als erste ,grofere’ Publikation zum Thema MPZ 2006)
zeigen: Eine interdisziplindr entwickelte, akzeptierte Praxis,
eine wissenschaftlich Giberpriifte methodische Basis oder gar
theoretische Grundlegung zur friihkindlichen Bildung steckt
inder Museumspadagogik nochindenAnfangen—wennauch
vereinzelt fortschrittliche Kolleg/innen seit langerem erfolg-
reich am Thema arbeiten.

Dank einer erstmaligen Férderung aus Mitteln des KJP
kann der BVMP e. V. in einem Projekt von Juni bis Dezember
2010 das Thema aufgreifen. In ,Museen und Kindergarten —
Gemeinsam flr frihkindliche Kulturelle Bildung in Museen’
arbeiten bundesweit sieben Museen, mitihnen kooperieren-
de Kindergarten, Erzieher/innen und die Autorin zusammen.
Ziel ist es, eine erste Sammlung Ubertragbarer museumspa-
dagogischer Methoden fiir die Arbeit mit Kindern im Kinder-
gartenalter zusammenzustellen und zu publizieren.



Aus den bisherigen (Projekt-)Erfahrungen lassen sich einige

Grundlinien, manchmal eher Hypothesen fiir die museums-

padagogische Arbeit mitjingeren Kindern umreifien:

>>Anschaulichkeit: Da das Verstehen und Begreifen im
wortlichen Sinne auch Uber das ,Be-Greifen’ [auft, stehen
klassische Museen — im Gegensatz zu den Kinder- und
Jugendmuseen — vor einer doppelten Herausforderung:
Einerseits den Kindern gerecht zu werden, andererseits
die ihnen anvertrauten, einzigartigen Ausstellungsstiicke
zu schitzen und zu bewahren. Museumspadagog/innen
arbeiten deshalb haufig mit Nachbildungen, Material- und
Objektsammlungen. Sie kénnen wahrend der Fiihrungen
von allen Kindern befiihlt, bedugt, betrachtet, beschnup-
pert, beschrieben, zuweilen gar verkostet oder gehort
werden.

>>Konkrete Objekte provozieren konkrete Fragen: Objekte
und ihre Geschichte werden anschaulich durch den
Lebensweltbezug: Einige wenige Objekte, die die Kinder
genau betrachten, in die Hand nehmen und erkunden kén-
nen, dienen als Ausgangspunkt fir ein Gesprach: Die
Fragen und Vermutungen der Kinder sind die Aufhanger
weiterer Uberlegungen. Sokénnen die Kinderauf der Basis
ihrer bisherigen Erfahrungen auch Unbekanntes nach-
vollziehen und sich aneignen.

>>Ganzheitlichkeit und Handlungsorientierung: Um den
individuellen Lernwegen der Kinder gerecht zu werden,
bietet sich der Einsatz von méglichst unterschiedlichen
Zugangsweisen an. So kénnen die Objekte pantomimisch,
tanzerisch,lautmalerisch, gesanglich, musikalisch, zeich-
nerisch, mit Unterstiitzung diverser Materialien erfasst,
untersucht und interpretiert werden.

>>Experimentelle Elemente: Die eigenstandige, experimen-
tell-tiftlerische Auseinandersetzung mit Materialien, die
genaue Beobachtung und Uberpriifung durch Wieder-
holungeneinschlieft,fasziniertKinderundfihrtzuselbst-
gewonnenen Erkenntnissen, die nachhaltigim Gedachtnis
bleiben. Oderkurz gesagt:Was mansichselbsterschliefit,
bleibt haften!

Kommen wir schon an?

Die zur Zeit am haufigsten anzutreffende Angebotsform der
Museen fir Familien sind die ,Familientage’, eine bunte Mi-
schungbesondererAktionen, Fiihrungs-undAtelier-Angebote,
die alle Altersgruppen, auch jingere Kinder, ansprechen soll.
Um aber mehr (allen?) jingeren Kindern den Besuch von
Museen zu ermdglichen, bedarf es perspektivisch langfri-
stiger Kooperationen von Kindergarten, Kitas, Familienbil-
dungsstatten, Elternvereinen und Museen. Dies umso mehr,
als die meisten Eltern und Erzieher/innen die Museen noch
nichtals Orte firsichund,ihre‘Kinder entdeckt haben. Erste

Ansatzpunkte lagen also in der besseren Information, Aus-
und Weiterbildung der Erzieher/innen, im Rahmen der Fami-
lienbildung auch der Eltern. Umgekehrt ware in so manchem
Museum noch Uberzeugungsarbeit zu leisten, sich an das
Thema heranzuwagen, sich weiterzubilden, die personellen
wie finanziellen Ressourcen zu ,finden".

Nichtsdestotrotz gibt es bereits interessante Model-
le fir die Arbeit mit jingeren Kindern und Kindergarten. So
erkunden Pforzheimer Kinderihre Museen und ihre Stadt re-
gelmaflig im Projekt Kita auf Museumstour". Einige (Kunst-)
Museen haben erfolgreiche Veranstaltungsreihen fir Vor-
schulkinder, manchmal auch fir jlingere Kinder entwickelt.
Sie basieren auf kiinstlerisch-kreativen, ja experimentel-
len Herangehensweisen, dem Kennenlernen von Farben,
Formen und Materialien. Technik- und Industriemuseen
begeistern ganz Kleine und ihre Eltern mit ersten Material-
Erfahrungen beim Herstellen von Ziegeln, Papier oder Wolle.
Andere Hauser setzen auf Veranstaltungsreihen fir Grofiel-
tern und Enkel oder laden Eltern mit Migrationshintergrund
samt Kindern ins Museum ein. Ja sogar den Stadtraum und
die Natur kénnen Kinder mit ihrer Familie oder ihrer Kinder-
gartengruppe in Begleitung von ,Entdeckerrucksacken’ er-
kunden.

Ebenfalls sehr wichtig, hier aber nicht thematisiert, ist
die Einrichtung von ,Aktiv-Stationen‘in klassischen' Dauer-
oder Sonder-Ausstellungen. Damit greifen die Museen das
so bereichernde Konzept der Kinder- und Jugendmuseen
auf, zu denen es einen eigenen Beitrag in diesem Heft gibt.
(S. 16)

Letztlich gilt fir die Museumspadagogik das urspriing-
lichaufKinderbezogene Diktum:,Nurdas selbstentwickelte
Experiment hinterldsst dauerhafte Einsicht.“ (Elschenbroich
2007,S. 129) —Wir experimentieren gerade heftig! Wir erlan-
gen standig neue Einsichten! Wie hoffen auf viele weitere!

Karin Schad
Museumspédagogin und Bildungsreferentinim Projekt,Museenund Kindergarten®
des BVMPe. V., Kontakt: A.K.Schad@t-online.de, www.museumspaedagogik.org
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MUSIKALISCHE BILDUNG
VON ANFANG AN

MICHAEL DARTSCH UND STEPHAN SCHMITZ

Die Zahl der musikalischen Bildungsangebote fir Kinder im Al-
tersbereich von null bis sechs Jahren und deren Familien hat
in den vergangenen Jahren und Jahrzehnten stetig zugenom-
men. Moglicherweise hat der Musikbereich von der Diskussion
um Transferwirkungen von Musik im Windschatten des ,PISA-
Schocks® besonders profitiert, moglicherweise suchen Eltern
eine Kompensation flr ricklaufiges gemeinsames Musizieren
inAlltagszusammenhangen inner-und auflerhalb der Familien,
moglicherweise wissen Kinder und Eltern ein qualitatvolles
Angebot zum Musizieren um seiner selbst Willen zu schatzen
—Uberdie Motivlage gibt es derzeit keine gesicherten Erkennt-
nisse. Tatsache ist jedoch, dass mittlerweile Jahr fir Jahr al-
lein an &ffentlichen Musikschulen Gber 170.000 Kinder im
Vorschulalter Angebote der Elementarstufe/Grundstufe besu-
chen, davon Gber 140.000 ca. drei- bis sechsjahrige Kinder in
GruppenohneElternundknapp 30.000bis zuvierjahrige Kinder
mit erwachsener Bezugsperson in Eltern-Kind-Gruppen (VdM
20104, S. 15). Die Verbindung von Bildungsorten hat ebenfalls
stark zugenommen: 2007 kooperierten 596 der rund 920 6f-
fentlichen Musikschulen mit 3.775 Kindertagesstatten, 2009
bereits 665 Musikschulen (+ 11,6 %) mit 4.592 Kitas (+ 21,6 %)
(vdM 2008, S. 25;VdM 201043, S. 25). Und nicht zuletzt hat sich
an den Musikhochschulen eine einzigartige Fachstruktur im
Bereich der Elementaren Musikpadagogik entwickelt, die sehr
gutin sich und in die Praxis hinein vernetztist.

Angebote fir die Vier- bis Sechsjahrigen haben an Mu-
sikschulen eine tber 40jahrige Tradition, denn bereits 1968
entwickelte der Verband deutscher Musikschulen (VdM] das
,Curriculum Musikalische Friiherziehung". Heute gibt es zahl-
reiche Unterrichtskonzepte fir diesen Altersbereich, ebenso
wie fiir die spater aufgekommenen Eltern-Kind-Gruppen (vgl.
Dartsch 2008). Musiziert wird im friihkindlichen Bereich aber

nicht nur an Musikschulen, sondern auch an anderen Orten
wie Familienbildungsstatten, Volkshochschulen oder in Ver-
einen. So hat sich die Bundesvereinigung Deutscher Orche-
sterverbande als Dachorganisation der instrumentalen Lai-
enmusik in Deutschland in der Initiative ,Kinder leben Musik*
der Elementaren Musikpraxis fir Kinder unter zehn Jahren
gewidmetund ist bestrebt, das Themen- und Betatigungsfeld
auch mit Blick auf den Nachwuchs im Laienmusizieren aus
Sicht der Musikvereinigungen zu erschlieflen. Der Deutsche
Chorverband hat mit dem ,FELIX“ ein Qualititszeichen als
Anerkennung und Ansporn fiir tagliches und kindgerechtes
Singen und Musizieren im Kindergarten geschaffen, das von
ehrenamtlichen Beratern an Kindergarten verliehen wird. Der
Chorverband NRW hat dartber hinaus mit ,Toni singt im Kin-
dergarten” ein Projekt aufgelegt, in dem vor allem Erzieher/
innen flr das Musizieren mit Kindernin ,Lieder-Kindergérten®
qualifiziert werden und Mitgliedschore Patenschaften fir die
so entstandenen Gruppen Gibernehmen.

Gute Zeiten also fir friihkindliches Musizieren? So kénnte
man meinen, wenn man sich allein die vorgestellten Zahlen und
vielfaltigen Aktivitaten ansieht. Diese kdnnten aber auch der
Spiegel einesan anderer Stelle vorhandenen Defizits sein—dem
Verlust etwa einer aktiv gestalteten musikalischen Alltagskul-
tur,inderMusik selbstverstandlicher Bestandteil von Bildungs-
und Erziehungsprozessen in Familie und Kita ist — diese Orte
seien hier flr den frihkindlichen Bereich genannt —und in der
musikalischer und musizierender Nachwuchs sozialisiert wird.
Diese Frage kann hier nichtim angemessenen Umfang erdrtert
werden, wohl aber die Frage, welche Rolle Musik in der friihkind-
lichen Bildung und Entwicklung spielt oder spielen sollte und
wodurch sich qualitatvolle Angebote Elementarer Musikpraxis
auszeichnen.



Musik in der friihkindlichen Bildung

Bedenkt man, dass sich Babys Gberwiegend mit stimmlichen
Auferungen und Bewegungen verstandlich machen und dass
Eltern beim Sprechen mit ihnen eine spezielle Melodik und
Tonlage wahlen, so wird ersichtlich, dass die Kommunikation
Uber musikalische Parameter vom Lebensbeginn an eine be-
deutende Rolle spielt. Tatsachlich kénnen bereits Babys mu-
sikalische Parameter differenziert wahrnehmen (vgl. Maier-
Karius/Schwarzer 2007). Das Auseinandertreten der kind-
lichen Stimmaufierungen in Sprechen und Singen im Klein-
kindalter tut der Empfanglichkeit fir Melodie, Rhythmus
und Klangfarben keinen Abbruch. Kleinkinder verbliffen mit
improvisierten Singmonologen, in die sie Teile von ihnen be-
kannten Liedern ebenso hineinweben wie freiere Teile, die an
Sprechgesang erinnern. Diese Gesdnge werden nicht an die
Eltern adressiert, sondern sind Ausdruck innerer Verarbei-
tungs- und Konstruktionsprozesse, wie sie sich auch im Spiel
zeigen. Mit Liedern schllpft denn auch das Vorschulkind in
andere Welten, wie sie sonst das Spiel oder auch Geschichten
bieten. Die Verknlpfung von Liedern und Spielhandlungen
liegt hier besonders nahe. Im gemeinsamen Singen und Tan-
zen erfahrt das Kind eine besondere Form der Verbindung zu
anderen Menschen. Wenn es schliefilich im Schulalter immer
mehr musikalische Kompetenzen erwirbt — man denke auch
an Instrumentalspiel und Notation —, wird das Erarbeiten
von kultureller Teilhabe dhnlich greifbar wie beim Lesen- und
Schreibenlernen.

Je friher das Kind nun Erfahrungen der musikalischen
Kommunikation, des Eintretens in andere Welten oder der
Verbundenheit mit anderen Menschen mittels Musik sam-
melt, umso eher wird es diese Potenziale auch in sein Leben
einbauen und entsprechend weiterentwickeln kénnen. Dies
kann dazu fihren, dass sich das Kind im Laufe des Aufwach-
sens aufeine der Umgangsweisen mit Musik spezialisiert und
etwa ein Instrument erlernt, in einem Chor singt, tanzt oder
Musik hort. Frihe Erfahrungen dieser Art dirften die Chance
erhoren, dass die Aktivitaten auch die Zeit der Pubertat Gber-
dauern und fir das Leben des Erwachsenen als Option und
Interesse erhalten bleiben.

Qualitat in der Elementaren Musikpraxis

Kurse Elementarer Musikpraxis sollten zunachst als grundle-
gende Angebote verstanden werden, die noch keiner Spezia-
lisierung verpflichtet sind, sondern Musik in ihrer Breite er-
leben lassen. Dazu gehdrt insbesondere, dass alle verschie-
denen Umgangsweisen mit Musik angeregt werden. Selbst-
verstandlich sollte das Singen eine zentrale Rolle spielen.
Daneben aber sind Erfahrungen mit dem Instrumentalspiel
ebenso angezeigt. Sie kommen dem Bedirfnis nach Klanger-
zeugung mit Gegenstanden — etwa durch Klopfen und Schit-
teln —entgegen, das sich schon in frilhster Kindheit zeigt. Im
Rahmen der Elementaren Musikpraxis kann das Explorieren
von klingenden Materialienin freie Improvisationen miinden.
Unverzichtbar ist das Bewegen zu Musik, liefie sich doch je-
der Musik ein spezifischer Bewegungsgestus zuschreiben,
der von Kindern am ehesten durch die spontane Bewegung
zu Musik erlebt und aufgefasst wird. Natlrlich kommt der
Wahrnehmung fiir den Umgang mit Musik eine besondere Be-
deutung zu, weshalb der Fokus immer wieder auch auf dem
Héren und Spiren liegen wird. Auch das Nachdenken tber
Musik — etwa das Sprechen Uber die durch sie hervorgeru-
fenen Eindriicke — oder auch Versuche, das Gehérte grafisch

festzuhalten, sind einzubeziehen. Komplettiert werden die
genannten Arten des Umgangs mit Musik schliefllich durch
das Verbinden von Musik mit anderen Ausdrucksbereichen:
Das dem Musizieren eigene Schliipfen in bestimmte Rollen
mundet etwa in szenische Aktivitdten, dabei kann auch das
Sprechen durch rhythmische Gestaltung musikalisiert wer-
den. Das Reagieren auf Musik mit Stiften und Papier oder das
Bauen von Instrumenten bieten Erfahrungen eigener Art.

Dabei werden die verschiedenen Inhaltsbereiche nicht
sukzessive abgehandelt, sondern in lebendigen Dramaturgien
miteinander verwoben und kombiniert. Keine der genannten In-
halte sollte zu Ungunsten anderer dominieren. Elementare Mu-
sikpraxis besteht nicht in frihem Drill von Spezialfertigkeiten.
Gleichwohlwerden beientsprechender Aufmerksamkeit hierflr
aus ersten Erfahrungen kontinuierlich neue Mdglichkeiten des
Agierens, des Empfindens und des Denkens resultieren. Bei
alledem sollten die Kinder vielfaltige und hochwertige Musik
kennen lernen, sich aber stets auch mit eigenen Impulsen und
Ideen einbringen kénnen.

Den kindlichen Lernwegen entsprechend wird sich der
Unterricht am Spiel orientieren und den Kindern vielfaltige
Méglichkeiten zum Ausprobieren und Entdecken bieten.
Dementsprechend wird er nicht primar den Verstand anspre-
chen, vielmehr sollte die Musik stets korperlich und sinnlich
erlebbar sein. Mehr als ein vorab fixiertes Lernziel zahlt der
Prozess, innerhalb dessen jedes Kind individuelle Bildungs-
wege mit Musik beschreiten kann. Gleichwohl werden grund-
legende Kompetenzen des Umgangs mit Musik geférdert.
Lehrpersonen sollten dabei als kompetente und sensible
Begleiter sowie als Vorbilder fiir den Umgang mit Musik er-
fahrbar sein (vgl. insgesamt: Dartsch 2010).

Von Bildungsplanen und Bildungsplan

Vorbilder fir den Umgang mit Musik sollten aber nicht nur die
Lehrkrafte in Musikkursen sein, sondern — im Rahmen ihrer
jeweiligen Moglichkeiten — unbedingt auch die Eltern und
Erzieher/innen im Alltag, denn andernfalls steht eine noch so
gelungene Musikstunde isoliertim Wochenablauf des Kindes.
In Eltern-Kind-Gruppen finden Eltern vielfaltige Anregung und
Anleitung, um mit ihren Kindern auch alltagsbegleitend zu
musizieren. Erzieher/innen sollten hierzu idealerweise eine
hinreichende Grundkompetenz aus ihrer Berufsausbildung
mitbringen. Berufsbegleitende Qualifikationsmodelle wie an
den Akademien Remscheid und Trossingen bieten ihnen die
Méglichkeit, Grundkompetenzen nachtraglich zu erwerben
oder auszubauen, stellen jedoch wegen der verfligharen Ka-
pazitaten keine Lésung fir das Ausbildungsdefizit in seiner
Gesamtheit dar (vgl. hierzu den Beitrag von Thomas Wodzicki
in dieser Magazinausgabe). Modelle der Fortbildung von Er-
zieher/innen durch Musikschullehrkrafte wie bei ,Kita macht
Musik“ (Bertelsmann-Stiftung) oder Kooperationsmodelle
zwischen Musikschulen und Kitas, die ein gemeinsames Ar-
beiten von Erzieher/in und Musikschullehrkraft im ,Tandem*
beinhalten und so auch einen Kompetenztransfer ermdgli-
chen, erreichen eine hdhere Anzahl an Erzieher/innen, Uber-
schreiten jedoch das tbliche Tatigkeitsprofil von Musikschul-
lehrkraften und kdnnen daher nur gelingen, wenn sie Gberlegt
angegangen werden.

Was die strukturelle Seite von Musik in der Kita angeht,
so bieten die Bildungs- und Erziehungsplane der Lander, in
denen Musik stets impliziert und zum Teil auch als eigenstan-
diger Bildungsbereich aufgefiihrt ist, Gberwiegend bereits




recht gute Voraussetzungen. Mit dem bisherigen und noch
zu erwartenden massiven Ausbau der Kapazitaten in der
Kindertagesbetreuungist die Qualitatsfrage jedoch nicht nur
auf dieser formalen Ebene virulent geworden, sondern auch
und besonders auf der Umsetzungsebene, denn zu einer Ver-
wirklichung der musikbezogenen Vorgaben der Bildungs- und
Erziehungsplane missen die Kitas auch in der Lage sein, sie
missen davon Gberzeugt sein und sie sich zutrauen (vgl.
auch hierzu insgesamt den Beitrag von Thomas Wodzicki in
dieser Magazinausgabe).

Kooperationen zwischen Musikschulen und Kitas in al-
len denkbaren Spielarten bilden daher auch einen wichtigen
Schwerpunkt im ,Bildungsplan Musik fur die Elementarstu-
fe/Grundstufe”, den der Verband deutscher Musikschulen
jingst als Schlussstein seines Projekts ,Musikalische Bil-
dung von Anfang an“ herausgegeben hat (VdM 2010b). Fur
die Bereiche Eltern-Kind-Gruppen, Elementare Musikpraxis
inner- und aufierhalb der Kita sowie verschiedene Angebots-
formen fir Kinder im Grundschulalter gibt der Bildungsplan
Orientierung, jeweils ausgehend von Besonderheiten der
Alters- und Zielgruppen. Unter anderem bietet er so eine
Grundlage, auf der sich in Kooperationen von Musikschulen
mit Kindertageseinrichtungen und Grundschulen die musik-
bezogenen Aufgaben erfillen lassen, diein den Bildungs- und
Erziehungsplanen der Lander festgeschrieben werden. Ins-
gesamt liegt all jenen Bestrebungen ein hohes Ideal zugrun-
de: Es ware verwirklicht, wenn qualifizierte Angebote fir alle
Kinder unabhangig von sozialen, sprachlichen, kulturellen,

kérperlichen und geistigen Voraussetzungen zur Verfliigung
stlinden und in alltagsbegleitendes Musizieren in Familien
und Kitas eingebettet waren.

Prof. Dr. Michael Dartsch
Hochschule fiir Musik Saar
Stephan Schmitz

BKJ-Grundsatzreferent (Elternzeitvertretung)
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KONZERTPADAGOGIK FUR KINDER BIS 6

CONSTANZE WIMMER

Wenn Menschen sich bilden, kommen sie sich selbst naher.
Manchmalunmittelbarim Moment, 6fteranhand von heiteren,
bitteren, sinnlichen oder geistvollen Anldassenim Verlaufeines
langen Lebens. Welche dieser Anlasse tiefe Eindrlcke hinter-
lassen, bleibt vielfach im Verborgenen — sei es, weil man zu
jung ist, um sich spater daran zu erinnern, oder weil erst die
Verknipfung von vielen einzelnen Eindriicken zu einer bilden-
den Erfahrung wird. Musikvermittler/innen und Konzertpada-
gog/innen sind Begleiter auf dem Weg der Kulturellen Bildung
und suchen nach Mdglichkeiten, in Konzerten und Workshops
vielschichtige Bildungsprozesse in Gang zu setzen — und das
inzwischen bei Kindern ab den ersten Lebensmonaten.

Als im Jahr 2001 in Wien eine Konzertreihe fiir drei- bis
sechsjahrige Kinder startete (,Triolino“ der Jeunesse ﬁsterreich]
und einige Zeit spater eine in Detmold (,Concertino piccolino®
der Hochschule fiir Musik Detmold), galten diese beiden Vor-
reiter als kleine Sensation im deutschsprachigen Raum. Heu-
te, rund zehn Jahre spater, gibt es unter den Konzerthausern
kaum eines, das keine Angebote fiir diese Altersgruppe im Re-
pertoire hatte. Inzwischen erweitern Musikvermittler/innen
das Repertoire um Programme fiir Babies und erméglichen
damit an vielen Hausern ein nahtloses Angebot an Konzerten
fir junges Publikum von 0 bis zum Erwachsenenalter.

Wer nutzt die Angebote der Orchester und Konzerthduser?
Bei Konzerten und Musikvermittlungsprojekten fir Kinder
gibt es grundséatzlich immer zwei Zielgruppen, die darlber
entscheiden, ob die Angebote genutzt werden: einerseits Fa-
milien, die fur ihre Babies und Kleinkinder aktiv auf der Suche
nach kinstlerischen Erfahrungen sind, andererseits Institu-
tionen wie Kindertagesstatten und Schulen. Letztere kdnnen
dazu beitragen, dass Kunst und Kultur nicht als elitares Mittel
zur Distinktion verstanden wird, sondern gleichermafien fiir
Kinder aus bildungsnahem oder -fernem Umfeld ein selbst-
verstandlicher Weg wird, die Welt zu erfassen. Konzerthauser
und Orchester bemiihen sich zunehmend, beide Zielgruppen
gleichermaflen zu erreichen.

Zum Beispiel in KdIn: ,Philharmonie Veedel” nennen sich
die Konzertreihen der Philharmonie Kdln fir Babies,
Kleinkinder und Vorschulkinder und werden in vier Kélner
Stadtteilen (Veedel] realisiert: 45 bis 50 Minuten lang lau-
schen Babies und ihre Eltern Klassik und Barockmusik,
interpretiertvoneinemKammerensemble.MancheBabies
schlafen wahrend des Konzerts ein, die Munteren krab-
beln wahrenddessen auf Turnmatten durch den Saal.



>> Um das neue Zielpublikum zu erreichen, wandert das
Konzerthaus in die Stadtteile, wo die jungen Eltern zu
Hause sind.

Welche Angebote bewahren sich langfristig?

Gerade wurde eine Studie zu Qualitatskriterien in der Musik-
vermittlungs-Arbeit von Konzerthdusern und Orchestern in
Europa abgeschlossen, die von der Stiftung Mozarteum Salz-
burg und der Robert Bosch Stiftung in Auftrag gegeben wurde
(,Exchange — Die Kunst, Musik zu vermitteln. Qualitdten von
Musikvermittlung und Konzertpadagogik®, zu beziehen auf:
www.kunstdervermittlung.at). Aus den Empfehlungen geht
u. a. hervor, dass vor allem grundsatzliche Bildungsziele, die
die Kultureinrichtung fir ihre Kulturvermittlungs-Arbeit for-
mulieren kann, sowie der organisatorische und strukturelle
Rahmen eine entscheidende Rolle spielen, um Angebote fiir
Kinder nachhaltig zu verankern. Der uneingeschrankte Rick-
halt der kiinstlerischen und administrativen Leitung ist dabei
ebenso entscheidend wie die Offenheit des Hauses gegen-
Uber dem Publikum.

Zum Beispiel in Salzburg: ,0hren auf!” heif3en die Projekte
furKinder, Jugendliche und Familien der Stiftung Mozarte-
um Salzburg. Sie bieten fir Kinder ab der Geburt
altersgerecht ausgearbeitete Programme vom Konzert
bis zum Handy-Quiz und wecken sowohl die Liebe zur als
auch das Verstandnis fir Musik.

>> Familien schatzen eine kindgerechte Raumatmo-
sphéare und erkennen an wesentlichen Kleinigkeiten wie
Kinderwagenabstellplatzen und Wickeltischen, ob sie in
ihren Bedlrfnissen ernst genommen werden.
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Welche Dramaturgie fiihrt Kleinkinder ins Konzertleben?
Die Palette von Musik im Konzert fiir Kinder hat sich in
den letzten Jahren bei Orchestern und in Konzerthausern
um ein Vielfaches erweitert. Auch den jingsten Konzert-
besuchern steht grundsatzlich das gesamte Repertoire
des gegenwartigen Konzertlebens offen. Kinder ab drei
Jahren schatzen Programme besonders, die musikalische
Geschichten mit Identifikationsfiguren wie beispielswei-
se Marchenwesen oder Tieren erzahlen, lieben deutliche
Gegensatze wie laut und leise, schnell und langsam oder
hoch und tief, die ihnen die Gestaltungsparameter von
Musik veranschaulichen, und wollen mit Leib und Seele
angesprochen werden. Die meisten Angebote werden ge-
meinsam mit Elementar-Musikpadagog/innen entwickelt,
die ihre Kenntnisse zur Entwicklungspsychologie und zu
den musikalischen Fahigkeiten von Kindern dieses Alters
in die Konzeption einfliefien lassen.

Zum Beispiel in New York: ,Concerts for very young child-
ren“werden von einem Streicherensemble der New Yorker
Philharmoniker und Musikpadagog/innen der Columbia
University gemeinsam erarbeitet. Familien wird die Még-
lichkeit geboten, sich mittels CD bereits im vorhinein mu-
sikalisch auf das Konzert einzustimmen.

>> Musikvermittler/innen und Konzertpadagog/innen
wahlen einen Mix aus Zuhoren, Mitmachen und Anfas-
sen. Sie bieten auf diese Weise vielfaltige Anlasse fir die
Jingsten, bildende Eindriicke fir ein reiches Leben zu
sammeln.

Dr.Constanze Wimmer
Leiterin des Studiengangs , Musikvermittlung — Musik im Kontext“ an der Anton
Bruckner Privatuniversitatin Linz

THEATER FUR DIE ALLERKLEINSTEN

STEPHAN HOFFMANN

Theater fir Kinder ab zwei? Noch vor finf Jahren wurde die-
se Theaterform in Deutschland allgemein belachelt: ,Na dann
doch lieber gleich pranatal! Oder: ,Fallt euch wirklich nichts
Besseres ein, um neue Zuschauer zu gewinnen?“Und es stief3
sogar auf Ablehnung: ,Kann man die Kleinen nicht bitte erst
mal Kind sein lassen?*

Seitdemistviel geschehen, undviele der Spétter und Be-
denkentragerhabeninzwischendurch eigene Anschauungih-
reHaltunggeandert. 2002 knlipfte das Helios TheaterinHamm
durch seine Kiinstlerische Leiterin Barbara Kolling Kontakte
zu franzosischen und italienischen Gruppen, die schon seit
vielen Jahren erfolgreich und ganz selbstverstandlich fir die

allerkleinsten Zuschauer Theater spielen. Die Inszenierungen
von Roberto Frabetti und Agnes Desfosses wurden so zum
Initiationserlebnis fir einige deutsche Theatermacher. 2005
lud das Deutsche Kinder- und Jugendtheatertreffen ,Augen-
blick mal!“dreiInszenierungen fir die Allerkleinsten aus Fran-
kreich und Norwegen zum Festival nach Berlin ein. Geesche
Warteman, heute Professorin fur Theater und Theaterpada-
gogik an der Universitat Kristiansand (Norwegen), war 2005
Kuratorin flr das Deutsche Kinder-und Jugendtheaterfestival
und reflektierte damals in Theater heute (4/2005): ,Das The-
ater flr die Allerkleinsten, also ab einem oder zwei Jahren, ist
interessant, weil dieses Theater eine ganz grofle Nahe zu dem



hat, was wir sonst unter «performative Formen» diskutieren.
Und immer wieder wird die Frage gestellt: «Wieso macht man
Theaterfirdiese Kleinsten?>» Das finde ich wirklichanregend,
weil man sofort gefordert ist zu beschreiben, was Theater ei-
gentlich ist. Das ist ein Potential, das ich speziell im Kinder-
theater sehe: die Konventionen und damit das Theater immer
wieder neu zu befragen und zu erfinden.”

Um genau das zu tun, initiierte das Kinder- und Jugend-
theaterzentrum in der Bundesrepublik daraufhin das dreijah-
rige Projekt ,Theatervon Anfang an!“. Beieinem Arbeitstreffen
dieses Projektes, das an vier ausgewéahlten Standorten —in
Berlin, Mannheim, Hamm und Dresden — jeweils Partner aus
dem Theater, aus einer oder mehreren Kindertagestitte(n)
und aus einer wissenschaftlichen Einrichtung zusammen-
brachte, hatte ich mein personliches Initiationserlebnis im
Theater fur die Allerkleinsten:

Auf der Bihne steht Michael Lurse vom Helios Theater.
Der Schauspieler spielt, wie der Titel der Inszenierung besagt,
mit ,Erde Stock und Stein®. Er grébt, findet Dinge, setzt sie zu-
sammen, macht sich schmutzig und spielt. Ein Musiker gibt
Gerdusche und Rhythmus zu diesem Spiel. 30 Zweijahrige
und zahlreiche Theatermacher schauen gebannt zu. Pltzlich
fragtsicheinKind, lautin den Raum hinein: ,Warum macht der
das?* Das Kind ruft damit natlrlich gro3e Heiterkeit bei den
erwachsenen Zuschauern hervor. Es fragt sich das aber ganz
ernsthaft und ganz ohne jeden abwertenden Unterton, es will
einfach wirklich wissen, warum der da vorne auf der Biihne
das macht, was er macht. Ein Erwachsener spielt. Und kleine
Kinder gucken zu. Unglaublich. Warum?

Das Projekt ,Theater von Anfang an!‘, erméglichte es, vor
Ort Erfahrungen zusammeln, zu forschen und zuinszenieren,
zu diskutieren und zu spielen und dartber in einen bundes-
weiten Austausch einzutreten. Es war ein grofler Gewinn fir
das ,Theater fur die Allerkleinsten” als Theaterform, dass sich
hier sehr viele Fachleute sehr ernsthaft darliber Gedanken
machen konnten, was geschieht, wenn fir und mit Kindern
ab zwei Jahren Theater gespielt wird. Und dann werden sie
noch einmal aus Sicht des zuschauenden Kindes mit der
ganz direkten Frage konfrontiert: ,Warum macht der das?“
Pointierter hatte das kein Regisseur oder keine Regisseurin
inszenieren kénnen...

2008 endete das Projekt ,Theater von Anfang an mit
dem ersten bundesweiten Festival des Theaters fir die Aller-
kleinsten als Bestandsaufnahme und gegenseitiger Verge-
wisserung der Theatermacher. Eine neue Theaterform hatte
sich etabliert. In den zwei Jahren, die nun seitdem vergangen
sind, hat sich das Theater fir die Allerkleinsten als Theater-
form verbreitet und etabliert. In seinen Asthetiken und sei-
nen Formensprachen ist eine gewisse Konsolidierung zu be-
obachten. Die Kuratorinnen und Kuratoren des 11. Deutschen
Kinder- und Jugendtheatertreffens ,Augenblick mal!“ 2011
berichten von sehenswerten Inszenierungen ohne radikal
neue Entwicklungen. Auf die Frage nach dem ,Warum?“ eines
Theaters fir die Allerkleinsten finden Theatermacherinnen
und -macher ihre jeweils eigenen dsthetisch Gberzeugenden

Antworten. Ania Michaelis etwa, Kinstlerische Leiterin des
Theaters 0.N. aus Berlin, die sowohl als Spielerin als auch als
Regisseurin mit dieser Theaterform Erfahrungen gesammelt
hat, formuliert sehr pointiert, was fir viele ihrer Kolleginnen
und Kollegen zutreffen dirfte:

,Es gibt wohl zwei Blickwinkel, aus denen man die Fra-
ge betrachten kann. Einmal: Was bedeutet das Genre fir die
Macher, und dann: Was bedeutet es fir die Zuschauer? Die
Macher sind aufgefordert, ihre Mittel und ihre Motivationen
zu Uberprifen, da sie sich dem ernsthaften Blick der Aller-
kleinsten aussetzen, der keine Albernheit vertragt. Das ist
reizvoll und dem sollten sich nur die stellen, die es wirklich
wollen.”

Fir Ania Michaelis haben die kiinstlerischen Prozesse
im Theater flr die Allerkleinsten mit ,der Suche nach Wahr-
heitund Lebendigkeit“zu tun:,Ich wage die These, dass das
Interesse fur dieses neue Genre aus einer Quelle gespeist
wird, die mit Sehnsucht nach Kontakt zu tun hat. Theater
fir die Allerkleinsten scheint mir Volkstheater im urspriing-
lichsten Sinne zu sein, da hier ohne den Zuschauer gar nichts
lauft, 'art pour 'art wird nicht funktionieren, da interessie-
ren sich die Kleinen eher fir ihre Schuhe.”

Felicitas Loewe, Intendantin des Theater Junge Gene-
ration in Dresden und Mitglied des Vorstands der Deutschen
ASSITEJ, beschreibt ihre Sicht so: ,Das erste deutschland-
weite Festival des Theaters fiir die Allerkleinsten bei uns in
Dresden 2008 hat eine ganze Reihe von Impulsen gesetzt.
Zunachst fir unsere Stadt und unser Theater: Durch den
Kontext der anderen Inszenierungen und des Festivals ist
unsere Inszenierung in den Blickpunkt der Offentlichkeit
der Stadt gerlickt worden. Das hat dazu beigetragen, dass
unser Publikum sehr schnell bereit war, diese neue Theater-
form anzunehmen. Bei den Kollegen im Theater, quer durch
alle Gewerke, hat das Festival ebenfalls die Akzeptanz fir
diese neue Form erhéht. Alle haben gesehen, wie sich viele
Theater intensiv und ernsthaft damit auseinandersetzen,
und waren davon tief beeindruckt.”

Loewe vermutet, dass das Projekt und das Festival
insgesamt in der deutschen Kinder- und Jugendtheater-
landschaft dazu geflihrt hat, dass viele Theater, die sich
der neuen Besuchergruppe ohnehin zugewandt hatten,
dies nun mit einer erhdhten Sensibilitdt und Ernsthaftigkeit
tun. Ein Anzeichen daflir mag sein, dass das Theater fir die
Allerkleinsten durch eine Kooperation des Jungen Ensemble
Stuttgartund des Theaters La Baracca aus Bologna in einem
Férderprogramm wie dem Fonds Wanderlust der Kulturstif-
tung des Bundes im Jahre 2010 ganz selbstverstandlich
seinen Platz gefunden hat.

Das Bemihen, das Theater fir die Allerkleinsten ernst
zu nehmen und, wie es etwa Geesche Wartemann oder Ania
Michaelis versuchen, aus ihm auch Impulse fur die Theater-
arbeit im Allgemeinen zu entwickeln, ist deutlich spirbar.
Blof3 keine bunten Hipfburgen, blof} keine Kindertimelei!
Auf Augenhthe mit den Kindern zu sein, heif3t nicht, sich zu
ihnen hinunterzubeugen!



Asthetiken sind gefragt, die die Wahrnehmung der Kinder
herausfordern,ihnen nichtim Sinne von Geschichten, wohl
aberim Sinne der gezeigten Aktionen, Bilder und Téne auch
etwas zumuten: das Theatererlebnis als komplexe dsthe-
tische Erfahrung auch schon fiir ganz kleine Kinder. Sinn-
lich anregend und die Wahrnehmung herausfordernd!

Und so lasst sich vielleicht nicht nur fir die Theater-
kunst ein Impuls aus dem Theater fir die Allerkleinsten
nehmen, sondern auch fir die Kulturelle Bildung im und mit
dem Theater. Denn zwischen Kunstund Kultureller Bildung
gibt es natirlich keinen Widerspruch. Und dass die Rezep-
tion einer solchen Auffiihrung kein passiv konsumierender
Aktist, wird jedem deutlich, der das Verhalten der Kinderin
einer Vorstellung beobachtet oder untersucht. Hier steht
nicht die Kunst gegen die Bildung, hier schmalert nicht
der Bildungsanspruch den Kunstgenuss. Im Gegenteil: Sie
bedingen sich gegenseitig. Denn der Besuch einer Insze-
nierung des Theaters fur die Allerkleinsten bietet Anregung
fur die Selbstbildungsprozesse von Kindern. Und deshalb
geht es hier nicht um vereinfachende Vermittlung, die am
Ende Gefahrlauft, die Kunstzu verpassen, nicht primarum
Themen oder Stoffe geht es bei dieser Bildung, sondernum
Anregung zur Selbstbildung, auch und gerade durch kom-
plexe, mehrdeutige asthetische Erfahrungen. So dffnet
Theater Welten.

Auch dass kleine Kinder sich diesen Erfahrungen
offener und unbeschwerter 6ffnen als so mancher vorur-
teilsbeladene Jugendliche oder bornierte Abonnent mag
dazu beitragen, dass so viele Theatermacher inzwischen
ihre Liebe flr diese Theaterform entdeckt haben.

Das Bestreben nach Ernsthaftigkeit kann mitunter auch
skurrile Folgen haben. Invielen Inszenierungenistes tblich,
die Kinder nach der 30- bis 40-minitigen Zuschauzeit, die
eine geistig hochst aktive Zeit ist, kérperlich allerdings das
Sitzen- oder Liegenbleiben im Zuchauerraum voraussetzt,
zu einer Aktivitat auf der Bihne oderim Zuschauerraum ein-
zuladen. Beim Festival 2008 waren Kinder eingeladen, nach
einer Auffihrung mit einer weiflen Wand und einem Schein-
werfer Schattenspiele auszuprobieren. Ein etwa Vierjahriger
wurde also von den Spielern zu dieser Wand geleitet und
fragte erst einmal nach: ,Gibt es hier auch was fur Kinder?*.
Das Spiel, das ihm angeboten wurde, hatte offenbar so gar
nicht seine Erwartungen getroffen. Was erwartet ein Vier-
jahriger, wenn ,etwas fir Kinder“ geboten wird? Wo lernt er,
was ,fur Kinder” ist? Die Moglichkeit, mit Licht und Schat-
ten zu experimentieren, gehérte bislang offenbar nicht zu
seinem Verstandnis davon, was flr Kinderist. Auch so 6ffnet
Theater Welten...

Vom 3. bis 6. November 2010 findet am Theater Junge
Generation in Dresden ein ,Laboratorium Kunst und Frihe
Kindheit“ statt, wiederum als Kooperation mit dem Kin-
der- und Jugendtheaterzentrum und mit Gasten aus ganz
Deutschland. Der Diskurs wird fortgesetzt, die Inszenierung
des Theaters fir Kinderab zwei, dieim November am Theater
Junge Generation Premiere haben wird, beginnt unter dem
Arbeitstitel ,Und was machen wir jetzt?"

Stephan Hoffmann
Referent fir den Bereich ,Kulturelle Bildung" im Amt fiir Kultur und Denkmal-
schutz der Stadt Dresden

FILM AB FUR VORSCHULKINDER?

MEDIENANGEBOTE, CHANCEN UND GRENZEN

FRUHKINDLICHER MEDIENBILDUNG

ROBERT HERFURTNER

Schon Kleinkinder und Vorschulkinder haben haufig eine
Lieblings-DVD. So, wie sie ein Lieblingsspielzeug oder eine
Lieblingsbuch haben, sind ihnen ,Der Mondbar®, ,Prinzes-
sin Lillifee“ oder ,Petterson und Findus“ standige Gefahrten
und friih ans Herz gewachsene Vertraute. Kinderfilme oder
-sendungen im Kino, auf DVD oderim Fernsehen fihren Kin-
der in die audiovisuelle Welt ebenso ein, wie Bilderblcher
sie in die Lesewelt oder Audiokassetten und Hérbiicher in
die Welt des Hérens einflhren.

Galt es lange Zeit als oberstes Gebot der frihkindlichen
Erziehung, Kinder mdglichst von audiovisuellen Medien abzu-
schirmen und ihnen statt dessen haptisch-sinnliche Erleb-
nisse in einer wie auch immer definierten ,realen” Umgebung
zu bieten, so postuliert die Medienpadagogik schon seit vielen
Jahren eine frihere fundierte padagogische Zuwendung zu
Medien, sowohl in institutionellen Kontexten als auch im all-
taglichen Familienleben. Im wissenschaftlichen Diskurs ist es
weitestgehend Konsens, wird in der erzieherischen Praxis je-

doch noch zu selten berticksichtigt, dass die visuelle Erschlie-
Bung der Umwelt und die Aneignung erzahlerischer Muster
Uber elektronische Medien schon friih erfolgen kann und auch
soll. Glaubt man den Studien von Salomon (1979), Stoneman
und Brody (1983), Pezdek, Lehrerund Simon (1984) oder aktu-
ell auch Unsold und Nieding (2009), so vollziehen sich gerade
im Vorschulalter manche Wahrnehmungs- und Lernprozesse
deutlichintensiveribervisuelle denn tiber sprachliche Anreize.
Die elektronischen Medien aus der vorschulischen Erziehung
zu verbannen heif3t, eine Chance zu vergeben. Schaut man
sich darlber hinaus die reale Mediennutzung von Klein- und
Vorschulkindern sowie das breite mediale Angebot fir diese
Altersstufen an, so wird schnell der Bedarf institutioneller wie
innerfamiliarer frihkindlicher Medienerziehung erkennbar.

Medienangebot und Mediennutzung
Insgesamt verbringen Zwei- bis Flnfjahrige laut der Studie
,Kinder und Medien 2003/2004“ der ARD/ZDF-Medienkom-



mission jeden Tag durchschnittlich 162 Minuten mit verschie-
denen Medien. Schlisseln wir die Ergebnisse dieser Studie
weiter auf, so wird der besondere Stellenwert audiovisueller
Medienangebote deutlich. Das Leitmedium stellt bereits im
Alter von zwei bis drei Jahren das Fernsehen dar. So sahen
zum Zeitpunkt der Studie (vor sieben Jahren) bereits 58 % der
Zwei- bis Dreijahrigen taglich oder fast taglich fern, von den
Kindern im Vorschulalter (3-6 Jahre) sogar beachtliche 69 %.
Aktuellere Studien zeigen, dass sich dieser Trend fortsetzt. In
einer Erhebungdes Internationalen Zentralinstituts fir das Ju-
gend- und Bildungsfernsehen im Jahr 2006 (vgl. Goetz 2007)
unter 729 Mittern von null- bis fiinfjahrigen Kindern ergaben
sich folgende Ergebnisse: Die Zwei- bis Dreijahrigen schauen
bereits zu 60 % fern, 89 % der Dreijahrigen dirfen bereits fern-
sehen und bei den Vier- und Flinfjahrigen liegt dieser Anteil so-
gar bei Gber 95 %. Die hohen Prozentzahlen kénnen nur wenig
verwundern, denn gerade in Deutschland ist das audiovisuelle
Angebot fir Vorschulkinder besonders in den letzten Jahren
stetig grofler geworden. Private ebenso wie dffentlich-recht-
liche TV-Sender haben eigene Programmschienen wie ,Togoli-
no“ (Super RTL) und ,KiKANINCHEN“ (KI.KA) eingerichtet, die
sich in erster Linie an Vorschulkinder richten. Sendungen wie
die ,Teletubbies®, ,Baby-TV ,Baby-Einstein“ oder diverse Ani-
mationsserien versuchen dartber hinaus, schon Kinder unter
drei Jahren méglichst friih an den jeweiligen Sender zu binden.
Und das ,Sandmannchen” erfreut sich in deutschen Familien
nun schon seit Jahrzehnten grof3ter Beliebtheit, unter ande-
rem als Mittel, um den Tagesablauf der Kleinen und Kleinsten
zu strukturieren.

Auch aufDVD findetsichinzwischen ein uniiberschaubar grof3
gewordenes audiovisuelles Angebot fiir die Kleinsten. Grofle
Anbieter wie Disney, Warner, Universum, UFA, Universal oder
andere bieten teils unter eigens gegriindeten Labels wie ,UFA
Kids®, ,Warner Kids“ oder ,Universum Kids“ eine Vielzahl von
Filmen und TV-Formaten fir Klein- und Vorschulkinder an. So
erobern Film- und Serienhelden wie ,Ritter Rost”, ,Bob der
Baumeister®, ,Der kleine Rabe Socke®, ,Winnie Puh®, ,Micky
Maus®“ und viele andere die heimischen DVD-Gerate junger
Familien.

Mit den zum Trend gewordenen Verfilmungen erfolg-
reicher Kinderliteratur wird den Jingsten mittlerweile
auch immer mehr der Weg ins Kino bereitet. Meist werden
die Geschichten mit Protagonisten, die den Kindern oft be-
reits aus den literarischen Vorlagen vertraut sind, filmisch
so umgesetzt, dass Filmhandlung und Dramaturgie die
kognitiven Kompetenzen der Vorschiiler/innen ebenso be-
ricksichtigen wie ihre thematischen und gestalterischen
Vorlieben. Mit Filmen wie ,Lauras Stern®, ,Derkleine Eisbar®,
,Mullewapp“oder derneuen Kino-Adaption des ,Sandmann-
chen®werden immer jiingere Zielgruppen auch fir das Kino
erschlossen.

Wenn also, wie oben beschrieben, audiovisuelle Medien
auch bei den Klein- und Vorschulkindern einen hohen Stellen-
wert einnehmen, dann wirft dies die Frage auf, wie sie inihrem
Verstehen und Verarbeiten von Medieninhalten unterstitzt
werden kdnnen.

Medienkompetenzerwerb

Nach dem gegenwartigen Stand der Medienpadagogik, die
eine bewahrpadagogische oder kulturpessimistische Sicht
schon lange abgestreift hat, besteht die Medienkompetenzin
einem adaquaten Medienhandeln. Dieses umfasst sowohl die

Ausbildung kreativer als auch rezeptiver Fahigkeiten im Sinne
eines bedirfnisgerechten und selbstbestimmten Umgangs
mit Medien. In beidem kénnen schon Kinder im Vorschulal-
ter unterstitzt werden. Hinsichtlich des Erwerbs kreativer,
gestalterischer Fahigkeiten setzen beispielsweise Trickfilm-
projekte, die gemeinschaftliche Gestaltung von Daumenki-
nos oder auch Fotogeschichten an. Solche Projekte geben
Kindern nicht nur Raum fiir ihre eigene Kreativitat, sondern
sie machen Gestalt, Strukturen und Ablaufe des Mediums Film
direktim Entstehungsprozess bereits fir Vier- bis Funfjahrige
erfahrbar. Kinder sind grof3artige Erzahler. Darauf lasst sich
bei Filmprojekten aufbauen. Entwickelt man mit ihnen eine
Themenidee und zeichnet man ihre Geschichten mit einem
Audiogerat auf, dann hat man schon einen idealen Drehplan
fur einen fantasievollen Animationsfilm. Weiter geht es, in-
dem die Kinder in einer Gruppe Szenen-Bilder und Figuren zu
der Geschichte malen und diese im Stopptrickverfahren zum
Leben erwecken. Auf diese Art entstehen charmante Filme,
die Kindern nicht nur ein Verstandnis des Filmhandwerks ver-
mitteln, sondern auch das prickelnde Gefihl: Film kann man
selber machen und man kann sehr viel Anerkennung dafiir
ernten. Erste Fingerlibungen mit dem Film lassen sich auch
mit verschiedenen Objekten realisieren, die Kindern vertraut
sind. Natlrlich kann man Knetfiguren animieren oder seine
Playmobilfiguren zu Schauspielern seiner eigenen Geschich-
te erheben. Das begeistert Gbrigens nicht nur kleine Kinder,
sondern auch Jugendliche, die auf Internetforen ihren Kult
um so genannte Brickfilme zelebrieren. Neben der Anregung
zur Kreativitat konnen rezeptive Fahigkeiten durch eine be-
wusste Auseinandersetzung mit dem Medium Film bzw. dem
eigenen Filmerleben geférdert werden. Hierzu eignen sich bei
jingeren Kindern insbesondere spielerische oder gestalte-
rische Methoden. So bieten sich zum Beispiel das Malen von
Stimmungsbildern, das Anfertigen von Collagen oderauch das
Nachspielen einer Szene oder eines Themas in Form von Rol-
lenspielen an.

Kindern einInstrument an die Hand zu geben, durch das
sie eigenstandig Orientierung im breiten Medienangebot fin-
denund auf die Medien stof3en, die ihrem Alter und ihren Inter-
essen entsprechen, das ist das Ziel des neuen Kinderfilmpor-
tals, welches das KJF unter dem Namen ,Kinderfilmwelt® in
Kirzeim Internetanbietet. Das deutschlandweit erste Kinder-
filmportal, das sich in erster Linie direkt an Kinder zwischen 6
und 12 Jahrenrichtet, wird ab Herbst 2010 ein kindgerechtes
und innovatives Informations- und Orientierungsangebot in
derWeltdes Films bieten. Es wird die medienkritische Kompe-
tenz und die Eigenstandigkeit im Umgang mit Filmen férdern,
indem es Lern- und Informationsangebote anbietet, die das
Systemdes Films durchschaubar machen.Zwarist dieses An-
gebot des KJF fir Klein- und Vorschulkinder nur sehr bedingt
nutzbar, da sehr junge Kinder zum einen meist noch nicht in
der Lage sind, einen Computer selbststandig zu bedienen, die
Navigationsstrukturvon Webseiten zu durchschauen und die-
se Angebote ohne Hilfe der Eltern zu nutzen; zum anderen bil-
det die meistnoch nicht vorhandene Lesekompetenz bei Kin-
dern dieses Alters eine weitere Barriere, ein Angebot zu nut-
zen, dessen zentraler Service in aktuellen Filmrezensionen
Uber Kinderfilme im Kino und auf DVD besteht, selbst wenn
diese explizit fur Kinder geschrieben sind. Uber die Eltern als
Vermittler allerdings reichen die Orientierungsangebote des
Kinderfilmportals auch in die frihe Kindheit hinein. Eltern
kénnen sich gemeinsam mit ihren Jingsten Gber Filmange-




bote informieren, sie bekommen Hinweise auf die besondere
Eignung von Kinofilmen und DVDs fir kleine Kinder und nicht
zuletzt eine eindeutige Altersempfehlung, die Aspekte wie As-
thetik, Dramaturgie und Inhalte unter dem Gesichtspunkt der
kognitiven Wahrnehmungsvoraussetzungen derKinder eben-
so einbezieht wie ihre thematischen Vorlieben oder die ange-
botenenldentifikationsmdglichkeiten. Denn bereits zwischen
einerseits animierten Bilderbuchfiguren in kurzen Episoden,
die auf Vier- bis Flinfjahrige gemiinzt sind, und andererseits
ausgereiften Spielfilmen in voller Programmlange fir Kinder
kurz vor dem Einschulungsalter heifit es, eine passende Aus-
wahl zu treffen.

Die Rolle von Kita und Familie

Um mit den durch die Medien vermittelten Inhalten kompe-
tent und adaquat umgehen zu kénnen, miissen insbeson-
dere jingere Kinder lernen, die Arbeitsweise der Medien zu
verstehen und zu durchschauen. Dabei geht es sowohl um
die Bereitstellung addquater Medieninhalte als auch um die
kompetente Vermittlung derselben und die gebihrende Auf-
bereitung der Medienerlebnisse der Kinder. Denn bereits seit
Wygotskis (1978) Arbeiten wissen wir: Kinder lernen weitaus
besserim Sozialen, in der Interaktion mit Bezugspersonen —
ob Gleichaltrigen, Eltern oder Erziehern. Hier gilt es in zwei
Handlungsfeldern —in den Familien wie den Kindergarten und
-horten —anzusetzen.

Wahrend Medienpadagog/innen die Relevanz frihkind-
licher Medienbildung unterstreichen, herrscht bei Eltern und
Erzieher/innen oftmals noch eine einseitige Wahrnehmung
des Gefahrdungspotenzials der Medien vor. So ist laut einer
2006 durchgefiihrten Reprasentativstudie zu Bedingungen
und Handlungsformen der Medienerziehung in Kindergéar-
ten (Six/Gimmler) ein erheblicher Teil der Erzieherinnen und
Erzieher von negativen Einstellungen zu Medien und frih-
kindlicher Mediennutzung geleitet und geht einseitig von
einem Gefahrdungspotenzial aus. Auch seitens vieler Eltern
sind ,die Medien® mit Blick auf Kinder im Vorschulalter mit di-
versen negativen Assoziationen besetzt. Auch weil dies teil-
weise weiterhin die Lebenswirklichkeit in deutschen Familien
widerspiegelt, werden Medien oftmals als Mittel verstanden,
Kinder ,abzustellen®oder ruhigzustellen®. Gerade Fernsehen
und Filme werden im Gegensatz beispielsweise zu Bilderb-
chern oder Horkassetten einseitig als Mittel wahrgenommen,
die mangels anderer Freizeitaktivitaten eingesetzt oder zur
Beschaftigung, als Belohnungs- bzw. Bestrafungsinstrument
missbraucht werden. Aus diesem Grund erscheinen medien-
padagogische Konzepte zur frihzeitigen Medienerziehung
bei Klein- und Vorschulkindern vielen Eltern und Erzieher/
innen zunachst suspekt.

In diesem Zusammenhang ist die zentrale Rolle der
Mediensozialisationsinstanz Familie kaum zu Uberschat-
zen. Hier wird nicht nur der Zugang zu Geraten und Program-
men geregelt, sondern es werden auch explizit oder implizit
Regeln fir den Umgang mit Medien vermittelt. Hier werden
gemeinsame Film- und Fernseherlebnisse initiiert, rezipiert
und kommuniziert, Medieninhalte und Mediennutzung mit
Bedeutung angereichert und der spatere Umgang mit Me-
dien entscheidend gepragt. Praxisbezogene Handlungs-
hinweise und Orientierungsangebote fir Eltern finden sich
unter anderem in den Angeboten von www.flimmo.de, www.
schau-hin.info, www.kikaninchen.de sowie in Kiirze auch
auf www.kinderfilmwelt.de.

Im Sinne einer ganzheitlichen Bildung gilt es, den Bil-
dungsort Familie mit derzweiten zentrale Instanz, in der kom-
petente Medienbildung gewahrleistet werden kann und saoll,
zu verzahnen — den Kindergarten und -horten. Wie die oben
bereits erwahnte Studie von Six und Gimmler (2006) zeigt,
besteht hier jedoch deutlicher Nachholbedarf. Trotz diverser
neu initiierter Weiterbildungsprogramme fiir Erzieherinnen
und Erzieher, einer grofien Auswahlan adaquater Literatur mit
Sammlungen von Praxisprojekten und weiteren Anregungen
fur die praktische Arbeit sowie oftmals verbesserter Medien-
ausstattung in den Einrichtungen: Das durch die spezifische
Ausbildung des Personals, die besonderen Mdglichkeiten des
Lernens im Sozialen sowie die lange gemeinsam verbrachte
Zeitspanne zweifellos grofle Potenzial des Kindergartens fir
die Mediensozialisation wird laut dieser Studie weiterhin zu
selten genutzt. Als Grinde hierflir werden in der Studie von
denbefragten Erzieherinnenund Erziehern neben Defizitenin
der selbst erlebten Ausbildungssituation in erster Linie man-
gelndes Basiswissen beziglich der von Kindern genutzten
Medien sowie der angenommene hohe organisatorische und
zeitliche Aufwand in der Umsetzung von praktischen Angebo-
ten zur Medienbildung genannt.

Fir Eltern wie fur Erzieher/innen missen demnach ein-
fache Orientierungsangebotein der Medienvielfalt geschaffen
undihnen niederschwellige, einfachumzusetzende Angebote
zur innerfamilidren wie institutionellen Medienkompetenz-
vermittlung an die Hand gegeben werden. Aus diesem Grund
entwickelt das KJF eine DVD-Kurzfilmreihe mit thematischen
Schwerpunkten und medienpadagogischen Arbeitsmateri-
alien fur die Umsetzung Uberschaubarer Praxisprojekte, wel-
che als einfacher Einstieg in die Medienkompetenzvermitt-
lung dienen soll. Dieses Angebot soll als eine Handreichung
dienen, damit es in Zukunft mit gutem Gewissen auch schon
fir Kinder im Vorschulalter heiflen kann: Film ab!

Robert Herfurtner
Wissenschaftlich-padagogischer Mitarbeiter des Kinder- und Jugendfilmzentrums
in Deutschland (KJF), Projekt Kinderfilmportal“
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KINDER
FOTOGRAFIEREN

JAN SCHMOLLING

,Kinder fotografieren“ — die Bedeutung dieser Uberschrift
ist doppeldeutig. Vor einiger Zeit waren mit ihr Fototipps
fir Eltern betitelt worden. Dass man mit dieser Uberschrift
heutzutage (auch] das Kind hinter der Kamera assoziiert,
verweist darauf, wie die Zeiten sich geandert haben. Denn:
Fotografieren gehdrt fir Kinder zu den ganz normalen All-
tagstatigkeiten, es ist ein Teil ihres Medienhandelns. Das
belegen seit vielen Jahren auch die Einsendungen zum
Deutschen Jugendfotopreis. Als freilich ein Dreijahriger
beim Wettbewerb 2006 einen Preis gewonnen hat und sein
Foto auf der photokina ausgestellt wurde, sorgte das fir so
mache Irritation, Verwunderung, um nicht zusagen: einen
,Mini-Skandal“ — und miindete in die durchaus offizielle For-
derung nach der Einfihrung eines Mindestalters von finf
oder sechs Jahren.

Ausstellung und Bildungsinitiative

Das Kinder- und Jugendfilmzentrum in Deutschland (KJF),
das den Bundeswettbewerb veranstaltet, ging jedoch einen
anderen Weg —im Wissen um die Praxis der Mediennutzung
und die Bedeutung des friihzeitigen Erlernens medialer
Ausdruckmoglichkeiten: Nicht einschranken, sondern of-
fensiv einbeziehen lautete die Devise. Mit der Ausstellung
,Kinder:Bilder. Die Entdeckung der Fotografie” prasentierte

es die Bilder von drei- bis zwélfjahrigen Kindern, die beim
Deutschen Jugendfotopreis in den letzten Jahren pramiert
wurden. Seitderersten Ausstellungin Berlinim Bundespres-
seamtim Rahmen des ,Europdischen Monats der Fotografie
2008“ wurden die ,Kinder-Bilder” in vielen Stadten gezeigt
— ein Indiz fir das gesellschaftliche Interesse an diesem
Thema. Um die Potenziale des Mediums Fotografie auch fir
die frihkindliche Bildung vorzustellen, grindete das KJF ge-
meinsam mit der Deutschen Gesellschaft fir Photographie
(DGPh) die ,Bildungsinitiative Kinder- und Jugendfotografie"
—eine Plattform, die der Vernetzung der in diesem Feld tati-
gen Akteure und Einrichtungen dient. Mit seinen Aktivitaten
unterstiitzt das KJF das Engagement von Eltern und Pada-
gog/innen, Kinderan das Medium Fotografie heranzufihren.
Aberauch andere Projekte wie der vom Medienzentrum Min-
chen initiierte Kinderfotopreis zeigen, dass dieser Bereich
expandiert und keineswegs ,skandaltrachtig®, sondern
kulturell héchst relevantist.

Jan Schmolling

Wissenschaftlich-padagogischerMitarbeiterim Kinder-und Jugendfilmzentrumin
Deutschland (KJF), dort zusténdig fir KJF-Wettbewerbe (u. a. Deutscher Jugend-
fotopreis, www.jugendfotopreis.de), Jugendmedien-kultur, Generationendialog

Die Fotos in der oberen Bildleiste stammen von unter 6-jahrigen Kindern.

MULTIMEDIA-LANDSCHAFTEN
FUR KLEINE DENKER

IMPULSE ZUR FRUHKINDLICHEN MEDIENBILDUNG

HANS-JURGEN PALME

Der Nirnberger Trichter ist und bleibt eine Illusion. Aber
lllusionen sind wichtig, weil sie Richtungen vorgeben und
Wiinschenswertes zum Ausdruck bringen. Zwar erfolgt das
Lernenauch heute noch nichtim Schlaf, aber das Repertoire
derAneignungsmoglichkeitenistungleich vielfaltigerals zu
Meister Lempels Zeiten. Die ganzheitliche Bildung, frihzei-
tig und nachhaltig, gelingt immer mehr in aufregenden For-
men. Wichtig dabeiist, vielversprechende Méglichkeiten im

Blickfeld zu behalten. Dazu gehért auch der ,Spiel-und Lern-
platz Computer®. Fur junge Menschen bieten die medialen
Welten vielfaltige interessante Lernherausforderungen.
Die flachendeckende Ausbreitung des Computers ge-
hért heute, im Jahr 2010, zu den Gegebenheiten, die langst
kein Erstaunen mehr auslésen, sondern als Selbstverstand-
lichkeitregistriert werden. Wesentlich schwierigerist derUm-
gang mitmultimedialenInhalten,insbesondere mit Computer-



lernspielen. Padagogisch Verantwortliche sind angesichts
derwachsendenAnzahlanAngeboten oftmals orientierungs-
los. Ihnen mangelt es an padagogisch fundierten Auswahlhil-
fen und Beurteilungskriterien, um aus dem riesigen Angebot
padagogisch wertvolle Inhalte auszuwahlen.

Lern- und Spielprogramme mit padagogischem Mehrwert
Es gibt jedoch auch durchaus wertvolle Multimedia-Ange-
bote, die sich dadurch auszeichnen, dass sie komplexes,
analytisches und kreatives Denken férdern und in hohem
Mafle einem kompetenten und flexiblen Umgang mit Infor-
mation und Kommunikation entsprechen. Sinnvoll einge-
setzt und padagogisch betreut bietet der ,Spiel- und Lern-
platz Computer” sehr viele Moglichkeiten, um didaktische
Herausforderung anzugehen. Die multimedialen Darstel-
lungsformen mit ihren interaktiven Zugriffsformen offerie-
ren einen virtuellen Werkzeugkoffer, der das medienpada-
gogische Herz héher schlagen lasst. Dies um so mehr, als
die Kinder begeistert die bunten Bildschirmbilder betrach-
tenund neugierig die akustischen Untermalungen wahrneh-
men. Mit grof3er Konzentration erforschen sie klickend die
diversen digitalen Lernhilfen.

Durch zielgerichteten Einsatz kann der Computer
zu einem multimedialen Lern- und Spielplatz werden, der
besondere medienpadagogische Formen fir die kindliche
Aneignung der vorgegebenen Welt eréffnet. Gerade in Kin-
dertageseinrichtungen kann dies im gemeinschaftlichen

Miteinander und im padagogisch verantworteten Rahmen
erfolgen. Die Erfahrungen aus laufenden Modellprojekten
mit Computern in Kindertagesstatten sind vielverspre-
chend. Der Einsatz von Spiel- und Lernprogrammen kann
unter anderem dazu beitragen, das Kompetenzerleben und
Selbstbewusstsein, die Sozialkompetenz, die Integration,
die Medienkompetenz, die Kreativitat, die kognitive Kom-
petenz und das Sachwissen zu fordern.

Durch visualisierte Benutzeroberflachen und Maussteu-
erung ist die Bedienung im wahrsten Sinne des Wortes
kinderleicht geworden. So ist es nicht verwunderlich, dass
bereits fir Kinder ab drei Jahren multimediale Produkte an-
geboten werden. Diese so genannten ,Edutainment-Titel"
Uberfluten den Lern- und Spielmarkt. Mit dem Kunstwort
,Edutainment” ist die Synthese von Education und Enter-
tainment gemeint. Es soll die gelungene Verbindung des an-
geblichen Gegensatzpaares Lernen und Spaf3 bezeichnen.

Was ist das Besondere daran?

Mit dem Spielplatz Computer steht den Kinder erstmals ein
mediales Spielzeug zur Verfiigung, das zur aktiven (interak-
tiven) Nutzung auffordert. Anstelle einer passiven Beriese-
lungkdnnen die jungen Menschen gemaflihrerindividuellen
Vorlieben die virtuellen Spiel- und Lernwelten erkunden. Der
Multimedia-Rechner in Verbindung mit Edutainment-Titeln,
d.h.Programmen zum Spielenund Lernen, ist zweifellos ein
Spielzeug, das padagogisch interessant ist.



Will man die neuen Méglichkeiten des computerbasierten
Lernens, die Edutainmenttitel bieten, angemessen beurtei-
len,somussinersterLinie vonder Anwendung und Nutzung
durch die Kinder selbst ausgegangen werden. Beobach-
tungenzeigen, dass Kinderzunachstdie Spiele bevorzugen,
deren Elemente und Inhalte sie bereits kennen. Zahlreiche
bewahrte Beschaftigungsideen (Rollenspiele, Gedachtnis-
und Konzentrationsspiele sowie Réatsel und Suchspiele)
sind als elektronische Variante in einem Grof3teil der der-
zeitig am Markt befindlichen Edutainment-Angebote ein-
gewoben. Kinder benutzen Edutainment-Programme wie
Bilderblicher oder Hérkassetten, animierte Filmsequenzen
sehen sie sich wie einen Cartoon an.

Neu sind viele der Spielideen eigentlich nicht. Neu
an Edutainment ist allerdings die Kombination der unter-
schiedlichen Elemente mit der gleichzeitigen Eréffnung
mehrerer Beschaftigungsoptionen. Neu ist auch die Mdg-
lichkeit, auf verschiedenen Ebenen gleiche Inhalte zu
vermitteln. Akus-tische, schriftliche und bildliche Signale
ermdglichen es den Kindern, die Inhalte Gber das Zuhéren,
Lesen und Sehen wahrzunehmen. Dass die Kinder durch
diese Beschaftigungen mehr als die blofie Bedienung der
Maus lernen, steht aufler Frage.

Das Softwareangebot fir Kinder ist von unterschied-
licher Qualitat. Die Bewertung von Software fallt vielen

padagogischVerantwortlichen schwer, die jameistdie ,Com-
puterwelt“ selbst erst kennen lernen (miissen). Es gibt eine
schier uniberschaubare Fille von Angeboten und fast jeder
Kinder-Kinofilm zieht das entsprechende Spiel nach sich.

Zunachst einmal sollte die Software dem Alter ent-
sprechend sein. Die meisten Hersteller kennzeichnen zwar
ihre Software mit Altersempfehlungen, die allerdings leider
nichtimmer zutreffen. In Deutschland gibt es mehrere Prei-
se und Gutesiegel, die eine Orientierungshilfe bei der Aus-
wahl bieten. Die bekanntesten Auszeichnungen sind der
,Padi“ (www.padi.de], der ,Tommi“ (www.kindersoftware-
preis.de] und die ,GIGA-Maus“ (www.gigamaus.de]. Zudem
hilft der,Spieleratgeber NRW*“ (www.spieleratgeber.de] und
die ,Spielbar” (www.spielbar.de].

Schlussendlich ist es wichtig, die Quelle der Empfeh-
lungen zu Uberprifen, denn der Empfehlungsgeber sollte
unabhangig sein. Geeignete Spiel- und Lernprogramme fir
Kinder im Vorschulalter kénnen inzwischen auch in vielen
Bibliotheken ausgeliehen werden. Die virtuellen Angebote
furKinderab 4 Jahren finden damitinzwischen auch im Kul-
turbereich Beachtung.

Hans-Jiirgen Palme

istMedienpadagoge, Sprecherder GMK-Fachgruppe Multimedia, Geschéaftsfihren-
derVorstand SIN-Studioim Netze.V. (Miinchen), Buchautorund Initiator zahlreicher
medienpddagogischer Modellprojekte sowie Mitorganisator der Inter@ktiv.

FRUHE LESEFORDERUNG

IST EIN MUSS

SABINE BONEWITZ

In der Presse, im Fernsehen, im Radio ist es immer wieder
Thema: Die Lese(un]lustund Lesefahigkeit von Kindern. Egal,
obesumaktuelle PISA-Ergebnisse gehtoderum neue Wegein
der Bildungsreform —immer wieder dreht es sich dabei auch
um die Frage, wie man Kinder an das Lesen heranfiihrt und
ihnen somit Zugang zu einer unverzichtbaren Schlisselquali-
fikation der modernen Wissensgesellschaft ermdglicht.

Je friher Menschen Zugang zu Biichern und Lesen
finden, umso selbstverstandlicher wird ihr Umgang damit
sein. Das Vorlesen, Erzahlen und Betrachten von Bilderbi-
chern im Kleinkindalter sind ideale Wege, um die kognitive
und sprachliche Entwicklung von Kindernab ca. 10 Monaten
optimal zu férdern. Der Entwicklungspsychologe Michael
Charlton erklart (vgl. Charlton 2007), warum das gemein-
same Bilderbuch-Anschauen und Vorlesen unter verschie-
denen Aspekten eine der wichtigsten Lernméglichkeiten
fur kleine Kinder darstellt: Zum einen sind sich der Vorleser
und der junge Zuhérer sehr nah und voll aufeinander kon-
zentriert. Gleichzeitig bildet das Vorlesen einen hervorra-
genden Anlass zum Erzahlen. Das Kind lernt, wie man eine
Geschichte so erzahlen kann, dass andere sie verstehen
kénnen, und es erlebt, dass es mitseinen Erfahrungen nicht
alleine ist. Wiinsche nach Abenteuer, Selbstandigkeit, nach

Geborgenheit und Schutz kennen die Buchhelden genauso
wie es selbst. Und nicht zuletzt belegt die Forschung zum
Spracherwerb im Kindesalter, dass das Sprechen-Lernen
beim gemeinsamen ,Lesen“in einem Bilderbuch besonders
intensiv geférdert wird.

Die bundesweite Kampagne ,Lesestart—Die Lese-Initi-
ative fur Deutschland®, die als einerder 365 Orteim ,Land der
Ideen 2008“ ausgewahlt wurde, hat fir die Zielsetzung, zu
einem frihen Zeitpunkt méglichst viele Kinder zu erreichen,
die Kinderarzte als wirkungsvollste Schnittstelle erkannt.
Binnen zweier Jahre konnten im Rahmen dieser grofiten
bundesweiten Leseférderungsmafinahme fir Kleinkinder
mehr als 800.000 Eltern bei kinderarztlichen Vorsorge-
untersuchung U6 ein kostenloses, mehrteiliges Lesestart-
Set erhalten, um schon frih das Lesen im Familienalltag zu
verankern. Auf diese Weise wurde gut ein Drittel aller Eltern
von einjahrigen Kindern auf die Bedeutung des Vorlesens fur
die gesamte EntwicklungihrerKinderaufmerksam gemacht.
Kleinkinder sollten mit allen Sinnen Blicher entdecken — sie
fuhlen, riechen, schmecken und mit ihnen spielen — sie im
wahrsten Sinn des Wortes ,begreifen.

Zahlreiche Unternehmen der Druck- und Papierbranchen,
der Verband Deutscher Maschinen- und Anlagenbau (VDMA]



sowie andere namhafte Institutionen und Verlage haben
diese Mafinahme ermdglicht, die sich an dem erfolgreichen
englischen Bookstart-Projekt und dem Lesestart-Modellpro-
jekt in Sachsen orientiert. Nun gilt es, neue Sponsoren und
Unterstitzer fur diesen Uberaus erfolgreichen Ansatz zur
frihkindlichen Sprach-und Leseférderung zu gewinnen. Das
niedersachsische Ministerium flir Wissenschaft und Kultur
geht da mit gutem Beispiel voran und ermdglicht, dass ab
Herbst 2010 in Zusammenarbeit mit der niedersachsischen
Biichereizentrale die niedersachsischen Familien mit einjah-
rigen Kindern weiterhin von Lesestart profitieren kdnnen.

Auf das Netzwerk kommt es an

Bei dem niedersachsischen Lesestart-Projekt wird deutlich,
wie wichtig der Netzwerk-Gedanke ist, wenn Projektideen
erfolgreich in der Praxis realisiert werden sollen. Politische
Vertreter, die Bibliotheken, die Kinderarzte, Leseférderungs-
Institutionen wie die Stiftung Lesen und ihre Akademie fiir Le-
seférderungin Hannover arbeiten Hand in Hand, um Familien
jeder Bildung und Herkunft von Anfang an darauf aufmerk-
samzumachen, wie eine im Alltag eingebettet Lesekultur die
Gesamtentwicklungihrer kleinen Kinder starkt.

Konkrete Projektvorschlage, die Tageseltern, Kitas, so-
ziale Einrichtungen und stadtische Stellen der Familienhilfe
sowie Grund- und weiterflihrende Schulen einbinden, sind
vielversprechend, denn sie docken an den realen Lebens-
welten von Familien mit Kindern an.

Um Kinder von klein auf fir Biicher und das Lesen zu
begeistern, bedarf es neuer ldeen —egal ob es sichum Lese-
forderung im Elternhaus, in der Kita oder spater in der Schu-
le dreht. Fur alle Zielgruppen gilt: Sie mussen dort abgeholt
werden, wo sie sind. Der Kreativitat sind hier keine Grenzen
gesetzt und auch die Welt der neuen Medien sollte einbezo-
gen werden, denn Handy, Computer, Fernsehen, |-Pod und
Spielkonsole gehéren zum Lebensalltag im 21. Jahrhundert.

Die Herausforderung zeitgemafler Leseférderung be-
steht darin, auf diese Lebenswirklichkeit der Kinder und
Familien einzugehen und die unterschiedlichen Medien
miteinander zu verzahnen. Dabeiist der Medienmix ein viel-
versprechender Weg, um Kindern ein méglichst breit gefa-
chertes Wissen zu vermitteln. Viele unserer Materialien, die
wir als Stiftung Lesen gemeinsam mit Partnern umsetzen,
werden von den 20.000 Mitgliedern im Lehrerclub ,ldeen-
forum Schule®, den mehr als 9.000 ehrenamtlichen Vorle-
ser/innen im Vorleseclub der Stiftung Lesen oder den Uber
1.000 Mitgliedern im ,mec — dem medienpadagogischen
Erzieher/Innen-Club Rheinland-Pfalz“ gerade deshalb so
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gerne genutzt, weil sie auf diese gesunde Mischung der
Medien bauen —jeweils auf die Altersgruppe abgestimmt.

Die Mischung macht's!

,Biicher in den Ring!“ ist der Titel eines aktuellen Lese- und
Schreibwettbewerbs fir die 5.-10. Klasse in Nordrhein-
Westfalen. Hier prasentiert sich die Leseférderung einmal
ganz anders: Gemeinsam mit World Wrestling Entertainment
(WWE] fordert die Stiftung Lesen Kinder und Jugendliche auf,
Jihren® WWE-Stars Lesetipps zu schreiben. Die Faszination
fir die Shows an der Schnittstelle von Sportund Unterhaltung
sowie die hohe Identifikation mit den WWE-Stars regen gera-
de die lesefernen Schilerinnen und Schiler dazu an, sich mit
Bilichern zu beschaftigen.

Und unter dem Motto Vom Tauschhandel zum Euro —
,Die Rémer und das Geld“ in der Grundschule — hat die Stif-
tung Lesen gemeinsam mit der Mainzer Volksbank eG eine
regionale Bildungsinitiative fir Grundschulen gestartet, um
Kinder fur den Umgang mit Geld zu sensibilisieren. ,Finanz-
kompetenz®ist auch im Hinblick auf ihr spéteres Leben ein
wichtiger Bestandteil eines Lernprozesses, derin der Schule
angeregt und unterstitzt werden kann. Die Leseférderung
kommt bei dem umfangreichen Materialpaket mit Ideen fir
den Unterrichtund Anregungen fir fachertbergreifende Pro-
jekte selbstverstandlich auch nicht zu kurz.

Ein ganz wesentliches Herzstlick der Leseférderung
fur junge Kinder ist das Engagement von ehrenamtlichen
Vorleser/innen. In Bibliotheken, in Kitas, in Krankenhausern
—einfach Gberall, wo Kinder zuhause sind, trifft man auf Man-
ner und Frauen, die Kindern mit Freude und Begeisterung
vorlesen. Mehr als 9.000 dieser ehrenamtlichen Vorlesepa-
ten und -patinnen und Uber 450 Regionale Ansprechpartner/
innen sind mittlerweile Mitgliederim Vorleseclub der Stiftung
Lesen, um sich gemeinsam fiir die Sprach- und Leseférde-
rung zu engagieren. Alle Interessierten, die regelmaflig vor-
lesen, erhalten hier eine Einfihrung in die Grundlagen des
Vorlesens und Erzdhlens, in geeignete Vorlesetechniken, die
Gestaltung einer Vorlesestunde und die Auswahl altersge-
rechter Vorleseliteratur. Regelmaflige Einstiegsseminare ins
Vorlesen und Forthildungsveranstaltungen der Regionalen
Ansprechpartner/innen runden das Angebot ab.

Leseforderung starkt Integration

In Deutschland wachsen viele Kinder auf, deren Familien aus
anderen Herkunftslandern kommen. Wie alle Kinder sind sie
neugierig und mochten ihresgleichen kennen lernen, egal
aus welchem Land oder welcher Kultur sie stammen. Auf



diese Weise leben sie ,Interkulturalitat” bereits im Kinder-
gartenalter. Da alle Kinder Geschichten lieben, eigenen sich
gerade dort Bilderblcher hervorragend, um wechselseitig
die unterschiedlichen Rituale und kulturellen Hintergriinde
kennen zu lernen. Zusammen mit ihrem langjahrigen Lese-
férderungspartner, der Deutsche Bahn AG, und dem Carlsen-
Verlag wird die Stiftung Lesen darum im November im Ruhr-
gebiet ein neues Kita-Projekt zu diesem Thema starten, das
vielseitigen, kulturellen Vorlesestoff bietet.

Auch in der aktuellen Leseforschung spielt das Thema
Integration eine zentrale Rolle. Anlasslich des diesjahrigen
Bundesweiten Vorlesetages werden die Stiftung Lesen, die
Wochenzeitung DIE ZEIT und die Deutsche Bahn AG wieder
eine neue Studie veroffentlichen, diesmal zum Thema ,Vor-
lesen und Erzéhlen in Familien mit Migrationshintergrund®.
Befragt wurden 500 Vater und Mitter, die selbst oder de-
ren Eltern nach Deutschland zugewandert sind. Die Studie
untersucht, welche Rolle das Vorlesen fir Eltern mit Migra-
tionshintergrund spielt. Sie beleuchtet dartber hinaus das
Erzahlen von Geschichten, das in Familien mit bestimmten
kulturellen Pragungen und Traditionen mdoglicherweise das
Vorlesen ersetzt oder erganzt. Die Untersuchung betrachtet
unter anderem, wer den Kindern in Familien mit Migrations-
hintergrund Geschichtrn vorliest bzw. erzahlt und welchen
Einfluss Bildung und Herkunftslander auf das Vorlese- und
Erzahlverhalten besitzen.

Fazit

Damit ,frihkindliche Leseférderung® ein Unterfangen mit
nachhaltiger Wirkung wird und tatsachlich einen sinnvollen
Beitrag zu kulturellen Bildung leisten kann, ist es entschei-
dend, dass politisch Verantwortliche in Bund und Léndern,

Multiplikatoren in Schulen, Kitas, Bibliotheken, Buchhand-
lungenund Leseférderungs-Institutionen sowie Wirtschafts-
unternehmen ein Netzwerk aufbauen, um gemeinsam die Le-
sekultur hierzulande von Anfang an zu starken

Sabine Bonewitz
Projektmanagerin ,Lesestart” bei der Stiftung Lesen
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»Wir konnen nicht immer die Zukunft fiir unsere Jugend aufbauen,
aber wir kénnen unsere Jugend fiir die Zukunft aufbauen”. Diese Ma-
xime von Franklin D. Roosevelt ist ein Stiick weit ibertragbar auf den
Lesefdorderungsgedanken der Stiftung Lesen.

Seit 1988 entwickelt die Stiftung Lesen zahlreiche Projekte, um
das Lesen in der Medienkultur zu starken und Kindern und Jugend-
lichen den Spafiam Lesen und an Biichern zu vermitteln. Dabei spielt
diefriihe LeseférderunginderFamilieundimKindergarteneine grofie
Rolle, denn je frither Kinder an die Welt der Biicher herangefiihrt wer-
den, umso nachhaltiger wird ihr Interesse daran. Neben der Durch-
fihrung von Forschungs- und Modellprojekten fiir Bund und Lander
liegt ein Schwerpunkt der Arbeit in breitenwirksamen Projekten, vor
allemin den Feldern Kindergarten, Schule, Bibliothek, Buchhandlung
sowie in den Medien. Dabei ist die Stiftung Lesen Plattform fir die
Verbindung von Wirtschaftsunternehmen mit modernen Formen der
Leseférderung. Daflirhatdie gemeinnitzige Organisation, die traditi-
onellunterderSchirmherrschaftdes Bundesprasidenten steht, viele
Medienpartner und Kultursponsoren als Partner gewonnen.

Ein Blick ins Internet unter www.stiftunglesen.de zeigt die Viel-
faltder Projekte der Stiftung Lesen.

TANZEN — EIN UNVERZICHTBARES ANGEBOT
ZUR FRUHKINDLICHEN KULTURELLEN BILDUNG

DR. ULLA ELLERMANN, BARBARA FLUGGE-WOLLENBERG, DR. KARIN MARTIN

Wer »Fruhkindliche Kulturelle Bildung« verlangt, erntet
Beifall. In erster Linie werden hierunter die Sprachfdrde-
rung sowie die Forderung des musikalischen oder bild-
nerischen Ausdrucks verstanden. Die Mdglichkeiten des
Tanzes werden haufig nicht wahrgenommen. Das mag mit
den emotional unterschiedlich besetzten Vorstellungen
von Tanz zusammenhangen oder aberauch mit der Schwie-
rigkeit, Tanz zu definieren. Dem einen gilt die Reaktion des
Kleinkindes auf stark rhythmisierte Musik als Tanz, andere
mdchten »Kindertanz«als eine eigene Tanzgattung beach-
tetwissen, wahrend rhythmisierte Bewegungen zu Abzahl-
reimen oder zu Kinderliedern bestenfalls als eine Vorform
von Tanz interpretiert werden. Unberihrt bleibt dennoch:
Kinder kdnnen tanzen!

Was ist Tanz?
Bevor wir uns mit der Tanzerziehung des Kindes beschafti-

gen, soll ein kurzer Uberblick gegeben werden, was wir als
Erwachsene unter Tanz verstehen, da diese Definition fir
die spateren Ausfiihrungen der kindlichen Tanzerziehung
die Grundlage bildet.

Tanz ist eine personliche, individuelle, nonverbale und
psycho-physische Ausdrucks-Bewegung, die eine enge
Beziehung zur Musik (hérbar oder unhérbar) aufweist;
die sichim Raum abspielt; die Zeit bendtigt und eine be-
stimmte zeitliche Epoche abbildet; die Form aufweist;
Kraft und Technik voraussetzt und durch verschieden-
artige Motivation ausgelést wird. Tanz willimmer etwas
mitteilen und wird damit zu einem kommunikativen
Ausdrucksmittel.



Wirunterscheiden zwischen

stilgebundener stilungebundener

Ausdrucksbewegung Ausdrucksbewegung
Klassischer Tanz Alltagsbewegungen
Moderner Tanz Bewegungsgrundformen
Volkstanz Geflhle, Emotionen

Gesellschaftstanz Antriebsaktionen (Laban)

Hip-Hop u.v. a. u.v.a.

Angewandt werden dabei die Methoden der

Imitation
Vormachen — Nachmachen
und Reproduzieren

Improvisation
Individuelle Bewegungs-
moglichkeiten entdecken

Die Steigerung erfahrt Tanz dann in der

Gestaltung
bei derinnerhalb eines Prozesses ein Produkt
entwickelt und festgelegt wird

Im Tanz, beim Tanzen kann sich der Mensch — seinen kor-
perlichen Mdglichkeiten entsprechend — individuell non-
verbal ausdriicken und so seine emotionale Befindlichkeit
darstellen, seiesimeigenen Zimmer, wo er sich frei bewegt,
oder bei einer vorgegebenen Bewegungsaufgabe u.v.a. m.
Dieses Wechselspiel zwischen Kérper und Seele wird durch
die Musik unterstilitzt, dieimmervorhandenist. Ist sie nicht
von auflen kommend hérbar, missen sich das Tempo, der
Rhythmus, die Melodie innerlich ,abspielen®, um es so zu
einertanzerischen Bewegung werden zu lassen, derimmer
ein Rhythmus innewohnt.

Sowohl die stilgebundenen als auch die stilungebun-
denen Ausdrucksbewegungen bendtigen Zeit, Raum, Kraft,
Technik und Form. Allerdings kdnnen sie sich, besonders stili-
stisch und technisch, dem Zeitgeist entsprechend andern.

Neben den tanzerischen Ausdrucksbewegungen (stil-
gebundene und stilungebundene) gibt es auch unterschied-
liche Vermittlungsmethoden. So geht es bei den stilgebun-
denen mehr um das genaue Vormachen und Nachmachen
einer Bewegung (Imitation), da hier sowohl die Technik als
auch der Stil auflerst wichtig sind. Dagegen wird die Metho-
de der Improvisation mehr bei den stilungebundenen Aus-
drucksbewegungen angewendet. Naturlich liegt auch hier
eine Technik zugrunde, allerdings keine einheitliche; da-
durch bestehtdie Méglichkeit, sie sehr frei zu nutzen. Daru-
ber hinaus kann sich die Tanzerin oder der Tanzer mehr von
den eigenen Emotionen und inneren Bildern leiten lassen.
Beide Methoden kénnen dann fir Gestaltungsergebnisse,
die anschlie3end prasentiert werden, zum Tragen kommen
(Ellermann/Meyerholz 2009, S. 9 f.).

Uber den Wunsch des Menschen, sich durch Tanz mit-
zuteilen, kann Tanz zum Kommunikationsmittel zwischen
den Menschen werden, denn die Sprache des Tanzes ist
universell.

Was ist kindliche Friiherziehung durch Tanz?

Fir das Tanzen in der frihen Kindheitsphase — gemeint ist
die Alterstufe von 18 Monaten bis zum 6./7. Lebensjahr —
gibtes kaum Verdffentlichungen. Engagierte Padagoginnen

und Padagogen sind bei der Suche nach Ansatzen zur Tanz-
erziehung bisher auf Modelle zur Bewegungs- und/oder
Musikerziehung angewiesen, um von dort Rickschlisse
auf allgemeine Ausfihrungen zur Tanzerziehung zu ziehen.
Grundsatzlich gilt fir die kindliche Friherziehung durch
Tanz: ,Wer das Wesen des Kindes entdecken will, der muss
zum Kind gehen“ (Langeveld 1968, S. 38) und ,Schau auf
das hin, was sich vor deinen Augen abspielt und leite daraus
die Erfahrung ab“(Wittgenstein 1921). Die Tanzerziehung
erfordert in besonderer Weise ein fundiertes Wissen Gber
die physische und psychische Entwicklung des Kindes und
die daraus resultierenden Méglichkeiten, um das Kind zu
fordern und ihm nicht — im unginstigsten Fall — sogar zu
schaden.

Lentrales Ziel einer Tanzerziehung ist, Kinder zum
Tanzen zu befdhigen. Der Schlissel aller Lebenserfahrung
des Kindes ist die Bewegung und Tanzen ist auch Bewe-
gungshandeln! Eine Tanzerziehung sollte deshalb ihren
Ausgangspunkt in dem natirlichen Bewegungsbedirfnis
und den Spielerfahrungen des Kindes haben (Martin/Eller-
mann 1998, S. 13).

Kinder beobachten, die spontane Spielwelt des Kin-
des als Ausgangspunkt des Lernprozesses zu sehen,
kindgemafie Aufgaben zu stellen, um eine bedachtsame
Steigerung der Anforderungen korperlicher Fertigkeiten
und Leistungen erwachsen zu lassen, fiihrt zu der Frage-
stellung, wie das Kind im richtigen Lernalter die handwerk-
liche Geschicklichkeit erwirbt. Im Laufe seiner Entwicklung
durchlauft das Kind verschiedene Entwicklungsphasen, in
denen nicht nur das kérperliche Wachstum ganz typische
Wandlungen erfahrt, sondern sich auch die Psyche veran-
dert (Martin/Ellermann 1998, S. 14).

InderfrihenKindheitsphase (zwischen 18 Monatenund
6/7 Jahren) kommt es durch das Wachstum zu unterschied-
lichen Kérperproportionen und Kraft/Last-Verhaltnissen. In
dieser Zeit geht es um den Erwerb vielfaltiger elementarer
Bewegungsgrundformen wie Gehen, Laufen, Springen, Galop-
pieren, Hiipfen, Balancieren etc. Diese Fertigkeiten bilden die
Grundlage, um unterschiedliche Fahigkeiten auszubilden. Da
Fahigkeiten und Fertigkeiten miteinander korrespondieren,
kommt es kontinuierlich zu einer Qualitdtsverbesserung der
Bewegungsgrundformen. Um eine optimale Férderung zu er-
reichen, miissen die Padagogen entsprechende und vielfal-
tige Bewegungsangebote machen.

Kraft, Ausdauer, Schnelligkeit und Beweglichkeit
sollten durch bewegungsreiche Formen unter rhyth-
mischen Bedingungen angeboten und gelibt werden. Das
rhythmische Prinzip ist ein lebenswichtiges Prinzip, da
unser ganzes Leben durch Rhythmen gepragt ist: Tag und
Nacht, Herzschlag und Atemrhythmus, Sprach- und Bewe-
gungsrhythmus. Derordnende, strukturgebende Rhythmus
ermoglicht es dem Kind, eine Bewegung unzdhlige Male zu
wiederholen. Durch diese standige Wiederholung Gbt das
Kind und lernt so letztendlich die Bewegung. Beherrscht
es die Bewegung, z. B. auf einem Bein zu springen, méch-
te es etwas Neues lernen und erfahren. Dieses wird wieder
so lange erprobt, bis ein individuelles Kdnnen erreicht ist.
In diesem Kreislauf lernt das Kind durch seine Neugier und
erobertsich seine Welt. Dabei entdeckt es die sehrenge Be-
ziehung zwischen Sprache und Sprachrhythmus, die beide
eine Einheit bilden. Wenn das Kind angeleitet wird, z. B. den
Bewegungsrhythmus ,Sprung, Sprung, beide Fiue“ oder
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,Rechts-Rechts-Beide — Links-Links-Beide“ mitzusprechen,
fallt es ihm leichter, die Bewegung ausfiihren. Das fiihrt da-
zu,neue Bewegungen schnellerzuerlernen. Darum giltin der
frihkindlichen Tanzerziehung: ,Rhythmusschulung kommt
vor Technikschulung!” (Martin/Ellermann 1998, S. 15).

Die Bewegungsgrundformen bilden den Grundpfei-
ler innerhalb der kindlichen Entwicklung. Sie ermdglichen,
dass Fahigkeiten wie Differenzierungs-, Reaktions-, Ori-
entierungs-, Gleichgewichts-, Rhythmisierungs-, Umstel-
lungs- und Kopplungsfahigkeit vonstatten gehen kdnnen.
Die Entwicklung und Ausprdgung der Fahigkeiten ist ein
lebenslanger Lernprozess, der individuell unterschiedlich
lange Zeit bendtigt. In der kindlichen Entwicklung — und
speziell im Bewegungsunterricht — geht es darum, Fahig-
keiten auszubilden, Fertigkeiten zu Giben und die Ubung als
Mittel zum Zweck zu benutzen, damit das Kind in der Bewe-
gungskoordination die Méglichkeit hat, eine jeweils andere,
hohere Entwicklungsstufe zu erreichen (Martin/Ellermann
1998, S.35f.).

Wenn wir uns mit der Bildung von Kindern beschaf-
tigen, missen wir neben allen oben genannten Begriin-
dungen berlicksichtigen, dass das wichtigste Ziel der Er-
ziehung ist, dem Kind zu helfen, zu einem selbstandigen,
selbstbewussten Individuum heranzuwachsen. Die tanze-
rische Erziehung kann hier sicherlich einen entscheidenden
Beitrag leisten, denn durch Tanz werden u. a. die Individua-
litat, Kreativitat, Selbstandigkeit und Bewegungsfahigkeit
des Kindes gefordert und gefordert.

Was muss kindliche Friiherziehung

durch Tanz beinhalten?

Inhalte der frihkindlichen Tanzerziehung sind die Schulung
der Bewegungsgrundformen, der Fahigkeiten und der Sinne.
Bis zum Alter von 6 Jahren sollte das Erlernen der Bewe-
gungsgrundformen

>>Gehen, Laufen, Galoppieren, Hipfen
>>Federn, Springen

>>Drehen, Rollen

>>Hangen, Stltzen

>>7iehen, Schieben

>>Balancieren

>>Fallen

erreicht sein.

Diese Grundformen werden spéater verfeinert und variiert,
z.B.

>>durch Einbeziehung des Raums, auf kurvigen oder gerad-
linigen Wegen,

>>durch Drehen oder Riickwarts- / Seitwartsbewegung,

>>allein, mit einem Partner oder einer Gruppe,

>>in verschiedenen Tempi,

>>mit unterschiedlicher Dynamik,

>>in Bewegungsverbindungen wie: Laufen-Springen, Laufen-
Hipfen, Hipfen-Seitgalopp u.v.m.,

>>durch festgelegte oder selbstentwickelte Tanze.

Die Konzentrationsfahigkeit der Kinder kann positiv beein-
flusst werden, wenn ein Wechsel zwischen Musikeinsatz
und Stille (ochne Musik] erfolgt. Wenn — méglichst unter-
schiedliche — Musik eingesetzt wird, sollte sie auch Beach-
tung finden, d. h. z. B. die Kinder das Tempo mitpatschen
lassen (klatschenist meist zu laut und tibertont die Musik],
damit sie Temposicherheit erlangen. Das Mitsingen der Mu-
sik macht Kindern besondere Freude, allerdings ist darauf
zu achten, dass die Texte der Altersstufe entsprechen.

Ein besonderes Augenmerk ist auf die Kérperbildung
in den kindlichen Wachstumsphasen zu legen. Sie umfasst
allgemeine und spezielle Aufgaben, indem der Haltungsauf-
bau, die Kraft, Dehnfahigkeit und Beweglichkeit getibt und
entwickelt werden. Hier ist die Verantwortung der Padago-
gin und des Padagogen sehr grof3, da bei allen Tatigkeiten
wichtig ist, dass die anatomisch-funktionellen Gesetzma-
Bigkeiten beachtet werden. Das setzt auch immer beidsei-
tiges Uben der Bewegung voraus.

Wahrend der gesamten elementaren Tanzerziehung
haben Rituale einen wichtigen Stellenwert. Als Anfangs-
oder Schlussritual strukturieren sie eine Unterrichtsein-
heit und geben dem Kind Sicherheit. Rituale kénnen unter
verschiedener Zielstellung durchgefiihrt werden, z. B. un-
ter korperbildendem Aspekt oder spielerischem, rhyth-
mischem, entspannendem, sprachlichem u. v. a. m.

Die frihkindliche Tanzerziehung bietet die Méglichkeit,
alle Sinne vielseitig auszubilden, wie z. B. den taktil-kinas-
thetischen, den vestibuldren, sensorischen, auditiven und
visuellen Sinn durch die Verbindung von Bewegung und Mu-
sik. Hierdurch wird die Sensibilitat des Kindes herausgebildet.
In unserer Gesellschaft werden durch Erziehung und dufiere
Einflisse viele Sinne abgestumpft; das hat zur Folge, dass



sich das Kind nicht ganzheitlich entwickeln kann. Hier kann
die kreative Tanzerziehung Abhilfe schaffen. Um die Sinne der
Kinder vielfaltig anzuregen, ist es notwendig, ihnen Vorstel-
lungsbilder zu geben oder Geschichten zu erzahlen, die ihre
Phantasie anregen.

Die Methode der Imitation bzw. deduktive Methode ist
nicht zu vernachlassigen, denn z. B. etwas nachzumachen,
zureproduzierenund,etwas mitnach Hausezunehmen,um
es zeigen zu konnen“istin dertanzerischen Friherziehung
sehr wichtig und tragt zum Selbstbewusstsein des Kindes
bei. Dartber hinaus nimmt die Methode der Improvisation
(= induktive Methode] in der frihkindlichen Tanzerziehung
einen hohen Stellenwert ein. Hierdurch wird insbesondere
die Bewegungsphantasie angeregt, kénnen Emotionen zu-
gelassen werden, um die Individualitat herauszubilden.

Warum ist kindliche Friiherziehung durch Tanz wichtig?
Inderkindlichen Erziehung kann es nicht darum gehen, aus
dem Kind ein bestimmtes, oft von den Eltern favorisiertes
,Kind“ zu machen, wie z. B. Balletttanzerin, Tanzmariechen
0. 8., sondern es muss darum gehen, dem Kind vielfaltige
Angebote zu machen. Die Vielseitigkeit gewahrleistet ei-
nerseits, dass sich das Kind im Bereich der Sensorik, der
Wahrnehmung, der Kognition, der Gefiihisebene, unter ana-
tomisch-funktionellen Gesetzmafligkeiten entsprechend
entwickeln kann, andererseits, dass es nach einer vielsei-
tigen tanzerischen Grundausbildung selbst entscheiden
kann, welche Bewegungsangebote es zukiinftig ausfiihren
mdochte.

Durch einen qualifizierten Tanzunterricht hat das Kind
die Méglichkeit, sein Potenzial in vielerlei Hinsicht zu entwi-
ckeln. Hier werden Grundlagen gelegt, die flr sein ganzes
Lebenvon Bedeutungsind. Notwendig sind allerdings —und
das kann nicht oft genug betont werden — Padagoginnen
und Padagogen, Erzieherinnen und Erzieher, die neben
einem fundierten tanzerischen und padagogischen Fach-

wissen und Fachkénnen auch Gber ein hohes Wissen Gber
die Entwicklungsstufen des Kindes verfligen, um den Be-
dirfnissen des Kindes besonders in der frihen Kindheits-
phase gerecht werden zu kénnen.

Der Deutsche Bundesverband Tanz (DBT) bildet in sei-
nem ,Gesamtkonzept Tanzpadagogik“ Tanzpadagoginnen
und Tanzpadagogen fir Tanzkultur aus, die diesem Anfor-
derungsprofil entsprechen.

Dr. Ulla Ellermann
Stellvertretende Vorsitzende des Deutschen Bundesverbandes Tanz/Universitat
Kassel (i.R.), Leiterin der Ausbildung ,Gesamtkonzept Tanzpadagogik“
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SPIELEND PHYSIK

IM KINDERGARTEN ERLEBEN

EVA SAMBALE UND GERHARD KNECHT

Erstvier Jahre alt und sich schon mit Physik auseinander-
setzen? — Ja, auf spielerische Weise ist dies mdoglich, ein-
gebettetin viele Erlebnisse flr alle Sinne. Gerade in diesem
Alter sind Kinder sehr wissensdurstig und neugierig auf das,
was in ihrer Umgebung geschieht. Sie fragen oft, ,warum®
etwas so ist. Ziel des mobilen Projektes ,Spielend Physik
erleben® des Mlnchner Vereins Spiellandschaft Stadtistes,
diese natirliche Neugier zu befriedigen, aber auch zu for-
dern und Interesse fir Fragestellungen zu entwickeln. Die
Spiellandschaft Stadt ist Mitglied im Verband der Spielmo-
bile, deren Mitglieder bundesweit mobile Aktionen anbieten,
vom Kindergarten- bis ins Grundschulalter.

Spielmobile bringen Materialien, Themen und erwach-
sene Mitspieler, die zu lustvollem, entdeckendem, inten-
sivem Spiel motivieren; sie bringen sie zu den Kindern, in
die Wohnviertel und vor die Haustdr, aber auch auf die 6f-
fentlichen Platze und in die Schulen und Kindergarten. Aus
diesem spielpadagogischen Ansatz hat sich eine Spielkultur
entwickelt, die themenorientiert mit allen Facetten des Spie-
lens und Lernens arbeitet. So gibt es Spielbusse, die ihren
Schwerpunkt in der Vermittlung von entdeckendem Lernen
sehen und Themen mobil Gber mehrere Wochen anbieten.
Spielmobile setzen sich fiir alte und neue Spiele ein, um eine
lebendige Spiel- und damit Lernkultur zu vermitteln, und be-
arbeiten dabei vielfaltigste Themen und Inhalte.

In den letzten Jahren ist eine neue Zielgruppe von
Kindern im Alter von 2—6 Jahren hinzugekommen. Fir diese
Altersgruppe, die vorher nur marginal vertreten war und auf
die die Méglichkeiten und Materialien des Spielmobils kaum
zugeschnitten waren, werden mittlerweile eigene Angebote
entwickelt,beidenenauchdie Miitterund Vaterindie Spielak-
tionen einbezogen werden. Den Erwachsenen werden dabei
Ideenund Methoden vermittelt, wie sie selbst spielerisch mit
ihren Kindern aktiv werden und anregungsreiche Spielgele-
genheiten schaffen kénnen, so dass die Neugier der Kinder

geweckt und ihr Explorationsverhalten gefordert wird. Viele
junge Mdiitter, haufig auch aus Migrantenfamilien, nutzen die
Spielmobilnachmittage mitihren kleinen Kindern —nicht nur,
umihrenKinder Spiel- und Gestaltungsmdéglichkeiten zu bie-
ten, sondern auch, um andere Mutter zu treffen.

Kinder lieben sinnliche Erfahrungen. Da Spielmobilan-
gebote im Freien und auch in der Natur stattfinden, wurden
Projekte zum Thema ,Sinne” entwickelt, in denen beispiels-
weise Naturmaterialien ertastet, Naturbilder gelegt, Ge-
rausche mit Holz und Laub erzeugt und Naturinstrumente
gebaut werden. Alles Dinge, die auch Kinder im Vorschulalter
begeistern, sie zum Staunen bringen und sie dazu anregen,
selbst zu gestalten und zu forschen. Eltern, die ihre Kinder
dabei erleben und begleiten, kénnen viele dieser einfachen
Angebote fortsetzen und weitergestalten. So sind sie sehr
dankbar fur einfache Anregungen und stolz, wenn sie erle-
ben, was schon die ganz Kleinen alles kénnen. An einigen
Standorten der Spielmobilarbeit haben sich ,Familienspiel-
nachmittage” entwickelt, von denen die ganz kleinen Kinder
und deren Eltern ganz besonders profitieren. Auch Vater
bringen sich sehr engagiert ein, wenn dort mit tausenden
von Bauklétzen Turme, Nester, Briicken und riesige Hauser
gebaut werden. Besonders beliebt sind Krabbellabyrinthe,
das Erleben von ,Schrage® auf der Rollenrutsche, kleine
Gruppenspiele, Schmink- und Verkleidungsspiele sowie Tan-
ze. Alle diese Angebote finden im 6ffentlichen Raum statt
und sind fir alle barrierefrei zuganglich.

Spielend die Welt erforschen —

Lernen im Kindergartenalter und in der Grundschule

Ein Beispiel, in dem die Kinder in die Rollen von Forschern
schlipfen und mit Alltagsmaterialien ihre Forschungen
durchfihren, ist das eingangs genannte Projekt, bei dem
es um die Phanomene der Physik geht. Ausgangspunkt ist
auch hier der Gedanke, der der gesamten Spielmobilarbeit



zugrunde liegt: Kinder —und gerade kleine Kinder — erobern
sich ihre Lebenswelt durch das Spiel. Am liebsten lernen sie
durch spielerisches forschendes Lernen und setzen dabei
alle Sinne ein. Durch Spielangebote kénnen wichtige Inhalte
vermittelt werden, die zur Bildung beitragen. Dabei wirkt
spielerisch forschendes Lernen nachhaltig und entspricht
dem Neugierverhalten von Kindern.

Genau diese Erkenntnisse macht sich das Projekt ,Spie-
lend Physik erleben® zunutze und entspricht damit den im
bayerischer Bildungs- und Erziehungsplan vorgeschlagenen
Zielen, Methoden und Inhalten. Es ist Gber den Kindergarten
hinaus auch fir die ersten Klassen der Grundschulen geeig-
net. Die Kinder sollen darin (1) naturliche GesetzmaBigkeiten
kennen lernen und am eigenen Kérper erleben — dabeiist das
Erleben des Phanomens und das Erfindenvon eigenen Fragen
wichtiger als die Erklarung der Erwachsenen; (2] Interesse an
naturwissenschaftlichen Fragen entwickeln — ihre vorhan-
dene Neugier soll geférdert und befriedigt werden; (3] selb-
standig sein, ausprobieren und eigene Aufgabenstellungen
entwickeln; (4] tber das Erlebnis sprechen kénnen.

Zielgruppe des zweistindigen Projektes sind Kinder-
gartenkinder im Alter von vier bis sechs Jahren und Kinder
der ersten Grundschulklassen. In drei Kleingruppen erfah-
ren sie physikalische Gesetzméafligkeiten der Reibung, der
Fliehkraft und des Gleichgewichts am eigenen Kérper. Sie
probieren selbstandig aus und versuchen im gemeinsamen
Gesprach, eigene Erklarungen zu finden. Auf Rutsche, Wippe
und Karussell werden verschiedene Versuche durchgefiihrt
und versucht, das, was passiert, vorherzusagen. Bei den
Projekten zeigt sich, dass die Kinder offensichtlich Freude
am Vermuten haben und durchaus in der Lage sind, Schlis-
se zu ziehen. Zum Abschluss prasentiert jede Gruppe ihre
Ergebnisse. Die Kinder sammeln vor der Prasentation in der
Kleingruppe in einem Forum, was sie beobachtet haben,
welche Schliisse sie daraus ziehen und an welchen Erfah-

rungen sie ihre Vermutung festmachen. Sie wahlen aus, was
welches Gruppenmitglied prasentieren will und Gben das
Prasentieren in der Kleingruppe.

Die Erzieher/innen und Lehrer/innen sind begeistert
Uber die Aktivitaten, die alle mit Alltagsmaterial und Gegen-
standen aus der Spielumwelt der Kinder umgesetzt wer-
den. Auch von den Eltern kommen durchweg sehr positive
Rickmeldungen. Die Kinder wollen nicht aufhéren, kommen
nachmittags wieder auf den Schulhof, um weiterzuexperi-
mentieren, denn die Entdeckerstationen werden vormittags
fur Gruppen angeboten, am Nachmittag stehen die Erfah-
rungsinseln als offenes freiwilliges Angebot zur Verfligung.
Istdas Thema Physik fir die Grundschule oder gar Kindergar-
ten geeignet? Diese Frage kann nach den Erfahrungen aus
dem Physikprojekt eindeutig mit ,Ja“ beantwortet werden.
Man muss auf die unterschiedlichen Jahrgange mit indivi-
duellen und unterschiedlichen Fragestellungen eingehen.
Die Starke dieses Projektes liegt in seinem Praxisbezug.
Es kommt dem Bewegungsbedurfnis der Altersgruppe am
Ubergang vom Kindergarten zur Grundschule entgegen und
ist genau diese Altersgruppe zugeschnitten, die besonders
haufig die Frage nach dem ,Warum®stellt.
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ZIRKUSUND
FRUHKINDLICHE FORDERUNG

LENA VAN REMMEN UND JONA BLOBEL

Angeregtdurch das Projekt,,Gesund ins Leben® (durchgefiihrt
vom Kinder- und Jugendzirkus Cabuwazi, Berlin}, das von der
Bundesernahrungsministerin llse Aigner bei dem Wettbewerb
,UnserVerein INFORM"mit dem 1.Platz ausgezeichnet wurde,
wird hier die Beziehung zwischen frihkindlicher Férderung
und Zirkuspadagogik in den Fokus geriickt.

Von der Wissenschaft wird uns immer wieder besta-
tigt, dass Bewegung im Kindesalter die Hirnreifung und
damit auch die intellektuellen Fahigkeiten von Kindern for-
dert. Fehlen Bewegungsmaoglichkeiten im Kleinkindalter, so
werden bereits im Vorschulalter besonders die mangelnde
Koordinationsfahigkeit, psychomotorische Defizite und
vergleichsweise visomotorische Fahigkeiten auffallig. Um
einer fortschreitenden Bewegungsarmut entgegen zu wir-
kenisteswichtig,denKindern bereits friih attraktive Bewe-
gungsangebote zu bieten. Der Zirkus gehért eindeutig dazu,
da er die Kinder mit den unterschiedlichsten koordinativen
Aufgaben konfrontiert und zugleich sehr faszinierend auf

Kinder wirkt. Die Zirkusarbeit mit Kindern ab sieben Jahren
hatsich in Form vieler Kinder- und Jugendzirkusse auf Bun-
desebene immer mehr etabliert, weil die padagogischen,
sozialen, praventiven und therapeutischen Potentiale der
Zirkuspadagogik erkannt werden.

Auch in Kitas erweist sich die Zirkusarbeit als erfolg-
reiches Modell, das es noch mehr zu férdern gilt. Die Zirkus-
atmosphare wirkt sich sehr positivauf das Bewegungsverhal-
ten der Kinder aus — und das nach Aussagen aller beteiligten
Zirkuspadagog/innen und -trainer/innen sowie Padagoginnen
und Padagogen der Kitas nachhaltig. Schon kleine Kinder mo-
tiviertdie Zirkuspadagogik demnach sehrerfolgreich, Spa3an
kontinuierlicher Bewegung zu entwickeln. Die Kinder trainie-
ren hier spielerisch und gemaf} dem Stand ihrer Entwicklung
ihren Gleichgewichtssinn beim Seillaufen, ihre Muskulatur in
der Akrobatik und ihre Feinmotorik wahrend der Jonglage-
Ubungen. Bei den Shows vor Freunden, Eltern und der ganzen
Kita kommen die Kleinen am Ende grof} raus.




Geeignete Inhalte fiir Kinder zwischen 2 und 6 Jahren

Frank Bittmann, Leiter der Abteilung Regulative Physiologie
und Pravention an der Universitat Potsdam, betontin seinem
Beitrag zur Zirkuspadagogik und der Entwicklung des Kin-
des, dass es gerade bei den ganz Kleinen wichtig ist, dass
bei der Zirkusarbeit keine zirzensischen Hochstleistungen
abverlangt werden, sondern die padagogische Seite im Vor-
dergrund steht. So liegt der Schwerpunkt der Zirkusarbeit
mit kleinen Kindern auf der spielerischen Vermittlung des
Themas. Durch Bewegungs-, Reaktions- und Kooperations-
spiele werden den Kindern neben dem Spafl am Spielenin der
Gruppe wichtige Schlisselkompetenzen vermittelt. Dabeiist
eswichtig, einen Wechsel zwischen angeleitetem und freiem
Spiel zu beachten.

Von den Zirkusdiszplinen eignen sich fir die ganz Klei-
nen beispielsweise das spielerische Balancieren auf der
Kugel oder auf einer umgedrehten Bank. Dies schult die Ent-
wicklung von Kdrperbewusstsein, Gleichgewichtssinn und
Bewegungskoordination. Akrobatische Ubungen in Form
von Rollen, Kérperspannungsiibungen und Pyramidenbau
verhelfen zu Beweglichkeit, Muskulaturaufbau, Selbstver-
trauen und Durchhaltevermdgen, wobei darauf zu achten
ist, dass die Kinder nicht zu frih passiver Dehnung und
Belastung ausgesetzt sind. Gerade die Gruppenakrobatik
fordert Verlasslichkeit, Gruppenintegration, das Vermégen
zum Einbringen der eigenen Bediirfnisse sowie die Rick-
sicht auf Gemeinschaftsziele — und damit die Fahigkeit zu
Kooperation und Teamarbeit. Beim Jonglieren geht es vor
allemum das spielerische Entdecken der Requisiten und um
das freie Spiel mit Tichern, Ballen und Pois. Dies weckt die
Entwicklung von Kreativitat und Konzentrationsvermdgen
der Kinder. Aber auch Disziplinen wie die Luftakrobatik, die
Fakirkiinste und die Clownerie lassen sich bereits mit ganz
kleinen Kindern spielerisch erkunden.

Das Zirkustraining bietet somit viele Moglichkeiten, alle
Kinder einzubinden. Und die Faszination, die der Zirkus gera-
de auf die ganz kleinen Kinder ausstrahlt, weckt die Lust der
Kinder, selbst etwas auf die Beine zu stellen.

Vermittlungsformen

Die Vermittlung der verschiedenen Zirkuskiinste sollte im
Kleinkindalter moglichst spielerisch gestaltet werden. Die
Ubungen sollten dabei durch fundierte Hilfestellung von ge-
schulten Padagog/innen vermittelt und méglichst mit bild-
reicher Sprache angeleitet werden. Gerade kleine Kinder ler-
nen gut durch Nachahmung. Diese Mdglichkeit sollte ihnen
durch die Zirkuspadagog/innen gegeben werden. Aufierdem
ist es wichtig, in der Zirkusarbeit mit kleinen Kindern mog-
lichst viel Raum zu lassen fir selbstentdeckendes Probieren
und Lernen, stets unterder Aufsicht von sicherheitstechnisch
geschulten Padagog/innen, die die Fahigkeiten der einzelnen
Kinder gut einschatzen kdnnen.

Angebots- und Organisationsstrukturen

Die Zirkusarbeit mit Kindern zwischen 2 und 6 Jahren kann
auf verschiedenen Wegen erméglicht werden. So gibt es
beispielsweise immer mehr Kitas, die Zirkusprojekte an ih-
rer Einrichtung durchfiihren. Ebenso ist es mdglich, fir Kin-
derladen und Tagesmitter Zirkusprojekte anzubieten. Eine
weitere Méglichkeit, kleine Kinder mit der Zirkusarbeit zu er-
reichen, nehmen immer mehr Kinder- und Jugendzirkusein-
richtungen wahr, die spezielle Kurse fir die ganz Kleinen
anbieten. Hierbei ist es ratsam, die Kurse als Mama/Papa-
Kindkurse anzubieten.

Bundesweit gibt es bereits verschiedenste Zirkusein-
richtungen und Projekte, die teilweise schon sehr lange in
diesem Bereich arbeiten und auch wissenschaftlich begleitet
wurden und werden, wie beispielsweise der Circus Montelino
(Potsdam) mit dem Projekt Pfiffikus (wissenschaftliche Be-
gleitung Frank Bittmann), das CircO (Hannover, wissenschaft-
liche Begleitung Renate Zimmer), der Kinderzirkus Bellissima
(Speyer), der KéIner Spielecircus und Cabuwazi (Berlin).

BeiderEinflhrungvonZirkusprojektenan Einrichtungen
wie Kitas und Kinderladen hat es sich gezeigt, dass eine inten-
sive Einfiihrung des Projektes fir alle Padagog/innen in der
Kita eine nachhaltige Etablierung der Zirkusarbeit fordert. Sie
erhéht die Akzeptanz und fordert die fach- und personaliiber-
greifende Gestaltung des Projekts. Auch ein beispielsweise
krankheitsbedingter Wechsel von Padagoginnen und Pada-
gogen funktioniert reibungsloser. Und die Trainerinnen und
Trainer bekommen die Mdglichkeit, sich und ihre Arbeit vorzu-
stellen. Je starker das Projekt in die Kitastrukturen integriert
ist, desto grofierist der Erfolg.

Bereits im Vorfeld verteilte Informationen Uber Zir-
kuspadagogik erméglichen es zudem allen Beteiligten, sich
vorzubereiten. Eine zentrale Kontaktperson in der Kita fir
die Kommunikation und Projektkoordination mit dem Zirkus
erleichtertdie Organisation, wenn es beispielsweise um Stun-
denausfalle geht oder um die Kommunikation mit den Eltern.

Damit alle Kita-Kinder beim Zirkus mitmachen kénnen
und sich keines ausgeschlossen fuhlt, kdnnen die Grup-
pen — in der Regel bestehen sie aus ca.15-20 Kindern —
geteilt werden. Alle Kinder kénnen dann nacheinander Zirkus
machen. Eskénnenauchgleichzeitig verschiedene Projekte in
der Kita laufen, zwischen denen die Kinder wahlen konnen.

Lenavan Remmen
Zirkuspadagogin und Lehrerin, Shake!-Akademie Berlin

Jona Blobel
Erziehungs- und Kulturwissenschaftlerin, Projektleiterin “Gesund ins Leben”,

CabuwaziBerlin

KONTAKT
BAG Zirkuspadagogik e.V.
www.bag-zirkus.de



>> HIN GEHEN

Aktuelle Veranstaltungshinweise (zu Tagungen, Seminaren, Kongres-
sen, Wettbewerben etc.) finden Sie wie immer auf der BKJ-Homepage
(www.bkj.de) unter ,Aktuelles*.

Eineumfassende Vorschauaufwichtige Termine der Kulturellen Bildung
prasentiert lhnen die BKJ im neu erschienenen Kulturplaner 2011, der
als Einlage in dieser Magazinausgabe enthaltenist. Weitere Exemplare
konnen Sie per Einsendung eines frankierten DIN-A-4 Riickumschlags
kostenlos bei der BKJ beziehen: Bundesvereinigung Kulturelle Kinder-
und Jugendbildung (BKJ), Kiippelstein 34, 42857 Remscheid, info@
bkj.de
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An dieser Stelle nur zwei besondere Hinweise fiir das Jahr 2011 zum
Vormerken:

DEUTSCHER KINDER- UND JUGENDHILFETAG
07.—09.06.2011 // STUTTGART

Der 14. Deutsche Kinder-und Jugendhilfetag (DJHT) findet unter
dem Motto ,Kinder. Jugend. Zukunft: Perspektiven entwickeln
— Potenziale fordern!” statt. Er richtet sich mit einem grofien
Messebereich und einer umfangreichen Veranstaltungsreihe
nichtnuran Fachbesucher, sondernausdricklichauchandiein-
teressierte Offentlichkeit. Der Besuch von Messe und Veranstal-
tungen ist kostenlos. Die BKJ und mehrere Mitgliedsverbande
sind mit Fachveranstaltungen sowie mit einem Gemeinschafts-
stand ,Kulturelle Bildung“auf dem DJHT vertreten.

KONTAKT UND INFORMATIONEN // www.djht.de

FESTAKT, FACHTAGUNG UND JUBILAUMSFEST

ZU 10 JAHREN FSJ KULTUR

30.06.-01.07.2011 // BERLIN

Festakt, Fachtagungund Fest—bundesweite Veranstaltung der
BKJ gemeinsam mit dem Trégerverbund zum Jubildum des FSJ
Kultur Jubildum. Im Laufe des Jubildumsjahres finden weitere
Fest- und Fachveranstaltungen statt, tiber die BKJ und FSJ-
Kultur-Projektbiro informieren.

KONTAKT UND INFORMATIONEN // www.fsj-kultur.de



>> NACH SCHAUEN

Bildungsprozesse im Kindesalter

Selbstbildung, Erfahrung und Lernen in der friihen Kindheit

von Gerd €. Schdfer

Dieses Buch beschreibt Bildungsprozesse aus der Perspektive
des Kindes. Im Mittelpunkt steht die Frage, was Kinder tun, wenn
sie wachsen, sich entwickeln, dazulernen. Um Antworten naher
zu kommen, werden Beziehungen erfasst, die sich zwischen dem
Kind, seinen Mitmenschen und den Gegenstanden abspielen, mit
denen es umgeht. Der Prozess der komplexen Verbindung von in-
nererund dufierer Weltwird als Symbolisierungsprozess beschrie-
ben und begriffen, dessen Teilaspekte die Schwerpunkte in der
Argumentationslinie des Buches bilden. Gleichzeitigwerdeninihm
verschiedene Bereiche kindlicher Bildung vorgestellt. Friheste
Prozesse des Selbstwerdens, Phantasie, Spiel, Bildungsarbeit im
Kindergarten, dsthetische Aspekte der Bildung werden u.a. als
Beispielfelder bearbeitet. So fiihren die einzelnen Kapitel einer-
seits den systematischen Gedanken eines komplexen Bildungs-
prozesses fort, andererseits lenken sie die Aufmerksamkeit auf
spezifische Bildungsbereiche im Zeitraum zwischen Geburt und
Eintrittin die Schule.

ISBN 978-377990-352-9 (Weinheim: Juventa 2005], 20,50€

Bildung beginnt mit der Geburt

Ein offener Bildungsplan fiir Kindertageseinrichtungen

in Nordrhein-Westfalen

von Gerd €. Schifer (Hrsg.)

Die Arbeiten von Gerd Schafer und seinen Mitautor/innen bieten
nicht nureine hervorragende Orientierungsmadglichkeit in der Pra-
xis frihkindlicher Bildungsarbeit in den ersten sechs Lebensjah-
ren, sie stellen auch die wissenschaftliche Basis fiir die Begriin-
dung der Bildungsvereinbarung dar, die im August 2003 in NRW in
Kraft getreten ist und mit der sich alle Personen auseinanderset-
zen missen, die in Kindertageseinrichtungen als Erzieher/innen
arbeiten. Das Buchistjedoch nicht nurin NRW, sondern auch bun-
desweit von Bedeutung, dennin allen Bundeslandern gibt es mitt-
lerweile Bildungsvereinbarungen oder -plane. Zudem befasst es
sich sehr griindlich damit, was genau unter frithkindlicher Bildung
zu verstehen ist — und was darunter nicht zu verstehen ist, wie
etwaderausschliefiliche Erwerb von Kompetenzen. Die 2. Auflage
wurde erganzt um die Bereiche ,Musikalische Bildung"; ,Mathema-
tisches Denken® sowie ,Kind und Natur*.

ISBN 978-340756-249-4

(2. erweiterte Auflage, Weinheim: Beltz 2005), 20,50€

Gebildete Kindheit.

Wie die Selbstbildung von Kindern gefordert wird

Handbuch der Bildungsarbeit im Elementarbereich

von Johannes Merkel [Hrsg.)

Dieses Handbuch zieht aus neueren wissenschaftlichen Erkennt-
nissen Konsequenzen fiirdie Bildungsarbeitim Elementarbereich.
Was heif3t Bildung? Wie verarbeiten Kinder Informationen? Wie
verlauft frihkindliches Lernen? Welche Hinweise gibt die neue-
re Hirnforschung? Fachkraften bietet das Handbuch Anregungen
und Hinweise, wie sie die Neugier, den Wissensdurst und den Ta-
tendrang der Kinder unter ihren konkreten Bedingungen erhalten
und férdern kdnnen. Frihkindliche Bildung wird als Selbstbildung
von Kindern begriffen. Aus der Erkenntnis heraus, dass Kinder im
frihen Lebensalter ganzheitlich wahrnehmen und lernen, dient

die Einteilung in ,Bildungsbereiche® keineswegs dazu, dass Kin-
dernachabtrennbaren Fachgebieten ,unterrichtet“werden sollen;
siedientvielmehrderOrientierung der padagogischen Fachkréafte,
um bei spontanen Lernanldssen und Projekten alle einschlagigen
Gesichtspunkte zu berticksichtigen. Als Bildungsbereiche werden
behandelt: ,Korper und Bewegung, Rhythmus und Musik®, ,Spiel
und Phantasie®, ,Sprachliche und nonverbale Kommunikation®,
,Erzahlen und Sprachférderung®, ,Medien im Kindergarten®, ,So-
ziales Lernen, Kultur und Gesellschaft®, ,Bauen und Gestalten®
sowie ,Natur, Umwelt und Technik®.

ISBN 978-3-93468-626-7

(Bremen: edition lumiére 2005), 17,80€

Entdecken — gestalten —verstehen

Kreative Bausteine fiir die kulturelle Bildung

in Kita, Hort und Grundschule

von Ulrich Baer

Kinder im Vorschulalter sollen intensiv und spielerisch geférdert
werden, so die allgemeine Maf3gabe seit PISA. Dabei sind einzelne
kreative Methoden im Kindergarten nichts Neues. In diesem Buch
sind jedoch Bausteine zusammengestellt, die dsthetisches Ler-
nen ganzheitlich und interdisziplindr ermdglichen: Kulturelle Bil-
dung mit Herz, Hand und Kopf. Prasentiert werden die Ergebnisse
aus einem zweijahrigen Praxisprojekt der Akademie Remscheid
,2G6anzheitliche Frihférderung kultureller Intelligenz”. In verschie-
denen Kindergéarten wurden die Bausteine von Erzieher/innen
erprobt. Die Kinder lernen nicht nur etwas tber Sachthemen wie
,Baume”, ,Farben”, ,Korper”, ,Fotografie” oder ,Wasser”, sondern
sie verarbeiten ihre Entdeckungen Uber Spiele, Experimente, Ge-
staltungsaktionen, Bewegung und Musik.

ISBN 978-3-86702-008-4 (Miinster: [7kotopia 2007], 4,95€
www.kulturellebildungimkindergarten.de

Kinder brauchen Spiel & Kunst

Bildungschancen von Anfang an —

Asthetisches Lernen in Kindertagesstitten

von Hildegard Bockhorst [Hrsg.)

Das aktive, ganzheitliche Lernen mit Musik, Spiel, Tanz, mit Medien
und Literatur spielt eine entscheidende Rolle fiir die Erfahrung,
selbstzu gestalten, eigene Fahigkeiten zu erproben und weiterzu-
entwickeln.InderKulturellen Bildungwird Lernen mit Begeisterung
und Eigeninitiative wirkungsvoll geférdert. Spielerisch, neugierig,
entdeckungsfreudig, sich ausprobierend und alle Sinne entfaltend
findet hier kindliche Weltaneignung und Wertebildung statt. Krea-
tivitat, Kinste und Medien sind ,Tore zur Welt". Zwanzig Autoren
undAutorinnen beleuchten aus unterschiedlichen Blickwinkeln die
Bedeutung der dsthetischen Frihférderung und stellen Konzepte
und Praxisbeispiele fir die Kulturelle Bildung im Vorschulalter vor.
Sie konzentrieren sich vor allem auf den Bildungsauftrag der Kin-
dertagesstatten, dendie Kulturelle Bildung mitihren spezifischen
Inhalten und Methoden wesentlich unterstiitzen kann.

ISBN 978-3-86736-002-9 (Miinchen: kopaed 2006), 14,80€

Bildungsplan Musik fiir die Elementarstufe / Grundstufe
Verband deutscher Musikschulen [Hrsg.)

Der Bildungsplan bietet ausfiihrliche Beschreibungen aller Ange-
botsformen in der Elementarstufe/Grundstufe an Musikschulen
vonderEltern-Kind-GruppebiszumfrihenInstrumentalunterricht.



>> NACH SCHAUEN

Danebenenthalter Kapitel zu kultureller Vielfaltund Inklusion, um-
fassende Kapitel zur Kooperation von Kulturellen Bildungseinrich-
tungen mit Kindertagesstatten und Grundschulen, eine umfang-
reiche Literaturliste sowie zahlreiche Materialien und Dokumente,
darunter eine Synopse zu den Bildungs- und Erziehungsplanen der
Bundeslander und weitere Materialien zum Thema ,Kooperation®,
auf einer beiliegenden CD-ROM.

ISBN 978-3-925574-77-1 (Bonn: VdM 2010), 18,50 €

Medienkinder von Geburt an

Medienaneignungin den ersten sechs Lebensjahren

von Helga Theunert [Hrsg.]

Der Medienmarkt umwirbt heute die unter Sechsjahrigen mit Vehe-
menz.Nebenden klassischen Marktsegmenten Bilderbuch und Hor-
kassette bietet das Fernsehen seit vielen Jahren Kinderprogramm
auch fur die Jingsten. Dariiber hinaus wird den Eltern seit einiger
Zeitaucheine beachtliche Palette an Edutainmentsoftware undein-
fachen Computerspielen sowie zunehmend Hardware fir ihre jiin-
geren Kinder angeboten. Was aber kann das Kind mit den Offerten
des Medienmarktes anfangen, die das soziale Umfeld in sein Leben
bringt? Und ab wann macht es Sinn, Medienkompetenz, zweifels-
ohne eine der Schlisselkompetenzen in der heutigen Gesellschaft,
systematischzufdrdern? Das vorliegende Buch gehtdiesen Fragen
nach, aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Perspektiven und
aufgrundder Erfahrungenausverschiedenen padagogischen Hand-
lungsfeldern.

ISBN 978-3-86736-007-4 (Miinchen: kopaed 2007), 14,80 €

Museumspéadagogik fiir Kindergarten

Grundlagen, Inhalte, Methoden

MPZ Museums-Pédagogisches Zentrum [Hrsg.)

Als Lern- und Erfahrungsorte schaffen Museen auch fir die
Kleinsten in ganz besonderer Weise Zugange zu Kunst, Kultur und
Geschichte sowie zu Natur und Technik und unterstiitzen den Er-
werb wichtiger Schlisselqualifikationen. Aus diesem Grund dehnte
das Museums-Padagogische Zentrumim Jahr 2001 seine Angebote
aufKindertagesstattenaus.AufderGrundlage der dabei gemachten
Erfahrungen werden Méglichkeiten aufgezeigt, Museumsbesuche

gewinnbringend in die Arbeit mit Vorschulkindern zu integrieren.
DerersteTeil des Bandes beschaftigt sichmitdenVoraussetzungen
und Grundlagen einer Museumspadagogik fir Kindergartenkinder.
Anschlielend geben Projektbeispiele Impulse fiir die konkrete Um-
setzung. Dabei wurde auf eine moglichst grofle Bandbreite von Mu-
seumsarten geachtet, sodass die Anregungen sich problemlos auf
die jeweiligen Gegebenheiten vor Ort Gbertragen lassen.

ISBN 978-3-934554-17-7 (Miinchen: Ernst Végel 2006),
13,00€

Theater von Anfang an!

Bildung, Kunst und friihe Kindheit

von Gabi dan Droste (Hrsg.)

Kunstler, Erzieher und Wissenschaftler erforschen und entdecken
Theaterformen fur Kinder und mit Kindern unter finf Jahren. Damit
betreten sie Neuland. Zugleich stellen sie grundsatzliche Fragen an
die Kunstform Theater und unterziehen die heute géngigen Vorstel-
lungen von Bildung und Teilhabe an Gesellschaft einer kritischen
Betrachtung. Einfacettenreiches Buch, das den aktuellen Stand der
Forschung widerspiegelt und Kooperationsmodelle von Kunst, Bil-
dungund Wissenschaft vorstellt. Dem Band ist eine DVD mit Texten,
FotosundVideoclips beigefiigt, die das Projekt »Theatervon Anfang
an!« dokumentieren.

ISBN 978-3-8376-1180-9 (Bielefeld: transcript 2009), 19,80€

Bildungs- und Erziehungsplane der Bundeslander

Uber den Deutschen Bildungsserver (www.bildungsserver.de) sind
dieaktuellen Fassungen derBildungsplane der Bundeslander fir die
frihe Bildung in Kindertageseinrichtungen im Volltext auf kurzem
Weg erreichbar und einzusehen. Auf der Unterseite ,Zum Bildungs-
auftrag in der Kindertagesbetreuung” finden sich hervorragend
aufbereitete Linksammlungen zu den Bereichen ,Umsetzung der
Bildungsplane fiir Kindertageseinrichtungen nach Bundeslandern®,
,Bundesweite Initiativen, Studien, Entwicklungen®, ,Projekte (Ele-
mentarbildung, Bildungin Kitas)“und ,Fachbeitrage“. Der Bildungs-
serveristaucheine sehrgut geeignete Anlaufstelle fir viele weitere
Bildungsthemen.
http://www.bildungsserver.de/zeigen.html/?seite=2023
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Die Reihe willdazu beitragen, Theorie und Praxis Kultureller Bildung zu qualifizieren und zu professionalisieren:
Handlungsfelder, Arbeitsformen, Inhalte, Didaktik und Methodik, Geschichte und aktuelle Entwicklungen. Die
Reihe bietet dazu die Bearbeitung akzentuierter Themen der dsthetischen Bildung, der Kulturvermittlung, der
Kinder-und Jugendkulturarbeit sowie der Kulturpadagogik mit der Vielfalt der Teildisziplinen, die diesen Feldern
zuzuordnen sind.

Wolfgang Zacharias
Kulturell-asthetische Medienbildung 2.0

Sinne. Kiinste. Cyber

Kulturelle Bildung nach 2000 fir die nachwachsenden Generationen ist eigentlich immer auch Me-
dienbildung, analog und zunehmend digital, rezeptiv und produktiv. Medialitat pragt zunehmend
Kindheitund Jugend kulturell und &sthetisch, von sinnlicher Wahrnehmung Gber Popkulturen bis zum WolFgang Tectarias
Umgang mit denKiinsten. Dies realisiert sich ifieayerweise p.artizipativ und interaktiv, I"ebensv-veltlich Kultureall-Bsthatischa
und auch im Cyberspace. Es geht bildend und in einem erweiterten kunst- und kulturpadagogischem Hedienbildung 2.0
Verstandnis um Zugange, Balancen und Lernformen im gestaltenden und kommunikativen Spiel mit
vernetzten Wirklichkeiten: Kulturell-dsthetisches Lernen des ,homo ludens sensualis medialis“ mit
den Akzenten Imagination, Phantasie, Erlebnis, Ereignis. Es geht auch um den ,schonen Schein®
sowie um ,asthetische Erfahrung und Aktivitat” real und digital. Aber es bleibt dabei: Auch fur kul-
turelle Medienbildung als zunehmend integraler Teil aller Kulturellen Bildung gilt: Im Mittelpunkt der
Mensch. Dem gilt diese umfangreich-collagenartige Untersuchung, auch mit Riickblicken von Pla-
ton Uber Schiller, Kant, Brecht und Benjamin, McLuhan, Baacke auf der Suche nach angemessenen
Gelingensbedingungen und Erméglichungsstrukturen kulturell-medialen Lernens zugunsten einer
,Lebenskunst 2.0“— fir alle.

Wolfgang Zacharias

Kulturell-asthetische Medienbildung 2.0

Sinne. Kiinste. Cyber

Schriftenreihe Kulturelle Bildung der BKJ, vol. 18
Kopaed: Miinchen 2010.

ISBN 978-3-86736-318-1, 24,80 Euro

Ten Braun / Aaz Fuchs & Viels Celbp
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