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Vorwort

Kindertagesstitten sind seit der Diskussion und der Durchsetzung des
Rechtsanspruchs fiir alle Dreijdhrigen auf einen Kindergartenplatz im
Blickpunkt der offentlichen Diskussion. Zwar weill man nicht genau,
ob alle Eltern einen Kindergartenplatz fiir ihr Kind wollen, doch daR
sehr viele daran interessiert sind, steht auler Frage. Der gestiegene
Bedarf an auBlerfamilialer Kinderbetreuung ist nicht nur ein voriiber-
gehendes Phianomen, sondern Zeichen eines tiefgreifenden sozialen
Wandels in allen Lindern der westlichen Welt. Frauen sind heute
mehrheitlich erwerbstiitig — auch Frauen mit Kindern im Kleinkind-,
Vorschul- und Schulalter. Sie widmen sich aus vielerlei Griinden nicht
mehr allein den Familienaufgaben. Die Durchsetzung des Rechts-
anspruchs auf einen Kindergartenplatz legt den ortlichen Triigern der
Jugendhilfe eine grofe Biirde auf. Sie miissen diesen Standard erfiil-
len. Weitere Vorgaben werden durch die Lander gesetzt. Sie schreiben
vor oder empfehlen, wie viele Kinder in welcher Altersmischung und
wieviele Erzieherinnen in einer Gruppe sein sollten, wieviel Quadrat-
meter pro Kind drinnen und drauflen zur Verfiigung stehen sollten
usw. Wie daraus ersichtlich ist, gibt es Regelungen, die den Freiraum
bei der Gestaltung von Kinder-Raumen begrenzen. Dies darf nicht nur
negativ gesehen werden, denn Vorgaben dieser Art sollen auch einen
bestimmten Mindeststandard sichern.

Wozu braucht man angesichts dieser Regelungen und Standards noch
ein Buch — so kann man sich fragen —, das Kindertagesstiitten aus ar-
chitekturpsychologischer Perspektive betrachtet? Ist die Anwendung
architekturpsychologischer Erkenntnisse in den heutigen Zeiten, die
unter dem Motto des Sparens stehen, tiberhaupt realistisch? Schlief3-
lich weil man doch, dal} auch Kindertagesstitten — trotz des Rechts-
anspruchs auf einen Kindergartenplatz fiir Kinder im Alter zwischen
drei Jahren und dem Schuleintritt — in die Spariiberlegungen der Kom-
munen einbezogen werden! Und was ist iiberhaupt Architektur-
psychologie? Das Buch gibt Antworten auf all diese Fragen.

Fest steht, dal neue Kindertagesstitten kostensparend gebaut werden
miissen, ohne da man dabel hinter den Anspruch des seit 1991 gelten-
den Kinder- und Jugendhilfegesetzes zuriickfillt. Als Ziel der Jugend-
hilfe definiert das Gesetz die Forderung der Erziehung und Entwick-
lung junger Menschen hin zu einer eigenverantwortlichen und ge-
meinschaftsfihigen Personlichkeit. Diesem Ziel sind auch Kinder-
tagesstitten verpflichtet. Ihr Leistungsangebot soll sich nach den
Bediirfnissen der Kinder richten. Hier konnen die Psychologie sowie
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insbesondere die Architekturpsychologie, die im Schnittpunkt von
Architektur und Psychologie liegt, wesentliche Beitrdge liefern.

Das vorliegende Buch geht von einem 6kopsychologischen Entwick-
lungsmodell aus, dem die Annahme zugrunde liegt, daB sich Ent-
wicklung in enger Wechselbeziehung zwischen psychologischen und
okologischen Faktoren unter aktiver Beteiligung des Individuums
vollzieht. Da Kindertagesstitten wichtige Orte kindlicher Entwick-
lung sind, stellt sich die Frage, wie sie so gestaltet werden kénnen, da
die kindliche Entwicklung bestmoglich gefordert wird. Geleistet wer-
den kann dies durch eine Gestaltung, die sich an den Bediirfnissen der
Kinder orientiert. Bediirfnisse werden damit zum Schliisselthema,
was auch einen Nachteil hat: Der Bediirfnisbegriff ist weder allgemein
noch in der Psychologie eindeutig bestimmt. Hinzukommt, da Be-
diirfnisse ,,nur** hypothetische Konstrukte sind, d. h. sie konnen nicht
direkt beobachtet werden, sondern miissen aus dem Verhalten er-
schlossen werden. Konsensfihig scheint trotz vieler Ungewissheiten
die folgende Definition zu sein: Bediirfnisse sind der Ausdruck des-
sen, was ein Lebewesen zu seiner Erhaltung und zu seiner Entfaltung
notwendig braucht. Auch in der Kindertagesstitte geht es um zweier-
lei: um Erhaltung und Entfaltung, um familienergdnzende Betreuung
und Entwicklungsforderung.

Die Standards, von denen eingangs die Rede war, sollen zunéchst
die Erhaltung gewiihrleisten. Die auBBerfamiliale Betreuung soll kein
Notbehelf sein, sondern ein vollwertiger Ersatz fiir eine familiale Be-
treuung. Es gilt, Mindeststandards zu sichern, z. B. allzu groBe Grup-
pen zu verhindern und ausreichend Riéume im Freien zu schaffen, und
zwar auch dann, wenn die Einrichtung mitten in der Stadt liegt und die
Konkurrenz um Flichen groB ist. Doch der Anspruch ist hoher: In den
Kindertagesstitten sollen die Kinder sich mit ihrer Umwelt aktiv aus-
einandersetzen konnen. Nur so ist Entfaltung moglich. Damit sie es
kénnen und auch wollen, bedarf es der Anregungen, die sie zu dieser
aktiven Auseinandersetzung motivieren.

In Zeiten knapper Kassen, in denen die Kommunen den Rechts-
anspruch auf einen Kindergartenplatz fiir jedes Kind im Kindergarten-
alter erfiillen miissen, besteht die Gefahr, daB der Aspekt der Erhal-
tung zu starkes Gewicht bekommt. Zu einer Vernachlidssigung des
Aspekts der Entfaltung kann es zusitzlich kommen, weil es gar nicht
so einfach ist, diesen Gesichtspunkt planerisch in den Griff zu bekom-
men und umzusetzen. Hier kann das vorliegende Buch zahlreiche
AnstoBe und Anregungen geben.

Darmstadt, im April 1998 Antje Flade
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Einleitung

»Zeige mir die Rdume, und ich sage Dir, was in ihnen geschieht*
(Kazemi-Veisari 1991, 12).

Rédume schaffen Handlungsmoglichkeiten oder auch -beschriinkun-
gen. Die Gestaltung der rdumlich-baulichen Umwelt beeinflufit auf
diesem Wege das Verhalten und Wohlbefinden des Menschen in viel-
faltiger Weise. GroBe und Form des Raumes, seine Aufteilung, Farb-
gebung, Lichtverhdltnisse usw. sind Faktoren, die das Empfinden des
Menschen im Raum — hiufig unbemerkt — bestimmen. Diese Wechsel-
beziehung zwischen Mensch und Raum erleben gerade Kinder sehr
intensiv. Sie erfahren Rdume ganzheitlich, d.h. mit ihrem ganzen
Korper und allen ihren Sinnen, und nehmen so die durch die rdumliche
Gestaltung vorgegebenen Moglichkeiten und Grenzen viel aktiver
und umfassender wahr als Erwachsene. Nicht nur die soziale Umwelt,
d.h. die Personen in der Umgebung des Kindes, sondern auch die
raumlich-materiale Umwelt kann je nach ihrer Beschaffenheit die Ent-
wicklung von Kindern fordern, aber auch behindern. Bei der Ge-
staltung von Umwelten, in denen Kinder aufwachsen, sollte deshalb
deren entwicklungsbedingte Bediirfnisse an oberster Stelle stehen, um
thnen die fiir ihren EntwicklungsprozeB notwendigen Erfahrungs- und
Handlungsmoglichkeiten bieten zu konnen.

Im Mittelpunkt des vorliegenden Buches steht eine meist ausschlieB-
lich von Erwachsenen fiir Kinder gestaltete Lebens-, Spiel- und Lern-
umwelt, die Kindertagesstitte. Ein eigenes Kapitel zeigt auf, wie
Kinder in die Gestaltung einbezogen werden kénnen.

In den letzten Jahren hat die Tagesstitte — neben Familie bzw. elter-
licher Wohnung und Wohnumgebung — fiir immer mehr Kinder die
Bedeutung eines wesentlichen Aufenthaltsortes in ihrer Kindheit er-
langt. Die Kindertagesstiitte ist eine riumlich-bauliche Umwelt, in der
viele Kinder (fast) téglich einen GroBteil ihrer Zeit verbringen. Sie ist
somit als ein Ort anzusehen, an dem kindliche Entwicklung zu einem
wesentlichen Teil stattfindet, und ihr kommt infolge dessen im Ent-
wicklungs- und SozialisationsprozeB der meisten Kinder im Vor-
schulalter eine wichtige Stellung zu. Das piidagogische Geschehen
spieltsich zwar zwischen den Kindern und Erzieherinnen ab. Das Kin-
dergartengebiude kann jedoch, indem es durch seine architektonische
Gestaltung sowie seine Ausstattung Handlungs-und Erfahrungsmog-
lichkeiten der Nutzer vorgibt oder auch verwehrt, dieses Geschehen
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in dem Mabe erleichtern oder erschweren, wie man sich bei seiner
Planung an den Bediirfnissen der Kinder orientiert hat.

Ausgehend von der 6ko- bzw. architekturpsychologischen Vorstel-
lung einer wechselseitigen Beeinflussung (Interaktion) menschlichen
Verhaltens und (riumlicher) Umwelt behandelt das vorliegende Buch
folgende Fragen:

(1) Durch welche grundlegenden Bediirfnisse ist der Entwicklungs-
prozeld des Vorschulkindes gekennzeichnet?

(2) Inwiefern konnen diese Bediirfnisse durch eine kindgemiBe
Gestaltung der Innen- und AuBenriume der Kindertagesstitte erfiillt
werden?

(3) Inwieweit kann das Wohlbefinden von Kindern, Erziehern und
Eltern durch die Architektur der Kindertagesstitte ermoglicht wer-
den?

Die einzelnen Kapitel wurden zu groBleren Abschnitten zusammen-
gefiihrt: Teil I beinhaltet die Grundlagen, Teil 11 die Mitwirkung der
Beteiligten, Teil HI die Gestaltung von Kinder-Riumen, Teil 1V faBt
die Kernaussagen des Buches zusammen.



Teil I: Grundlagen

1. Die architekturpsychologische Perspektive:
Die Betrachtung der Interaktion von Mensch und Umwelt

Ein konkreter Anla8 fiir die Herausbildung einer architekturpsycholo-
gischen Perspektive in der Psychologie waren die Probleme, welche
sich angesichts der adiquaten Gestaltung von Krankenhiusern und
Heilanstalten ergaben. ,Diese friihen Formen der Zusammenarbeit
von Medizinern, Psychologen, Architekten und Planern fiihrten in
Amerika und Europa zur Konzeption einer ,A rchitekturpsychologie®
(vgl. Bailey et al. 1961), die, wenn auch nicht unbedingt mehr unter
diesem Namen, zu einem notwendig interdisziplinir unternommenen
wesentlichen Forschungszweig der Okologischen Psychologie wur-
de* (Kruse et al. 1990, 5). Die Architekturpsychologie stellt also ein
Teilgebiet der 6kologischen Psychologie dar.

Die 0kologische Psychologie bzw. Umweltpsychologie (environmen-
tal psychology) etablierte sich in den sechziger Jahren in den USA,
zahlt also zu den jiingsten Teilbereichen der Psychologic (vgl. Hell-
briick 1993, 690). Die definitorischen Abgrenzungen und Uberschnei-
dungen dieser Begriffe sind allerdings unklar und verwirrend (vgl.
Karmann 1986, 4).!

Trotz des mangelnden Konsens in der Terminologie und ihrer unter-
schiedlichen Akzentuierung kann die Okopsychologie oder Umwelt-
psychologie im weitesten Sinne .als ein Konglomerat fiir sehr ver-
schiedene und weitgehend unverbundene wissenschaftliche oder prak-
tische Bemiihungen, denen gemeinsam ist, daf sie sich speziell mit
JUmwelt’, ,Umgebung‘ bzw. Organismus—Umwelt—Beziehungen be-

! Nach Leyendecker (1989, 89) unterscheiden sich ecological psychology
und environmental psychology vor allem in ihrer Betonung sozialer (ecolo-
gical psychology) bzw. physischer Aspekle (environmental psychology).
Im deutschen Sprachraum hat sich der Terminus okologische Psychologie
bzw. Okopsychologie durchgesetzt, unter dem soziale und physische
Aspekte der Mensch-Umwelt-Interaktion zusammengefalt werden (vgl.
Leyendecker 1989, 89), wiihrend der Ausdruck Umweltpsychologie ledig-
lich mit der Erforschung und praktischen Handhabung der psychologischen
Gesichtspunkte konkreter Umweltprobleme (z. B. Liirm usw.) verkniipft
wird (vgl. Karmann 1986, 5: Fietkau 1994, 808).
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fassen* (Kaminski 1978, 32, zitiert nach Karmann 1986, 7) gesehen
werden. Gegenstand der Oko- bzw. Umweltpsychologie sind die Er-
lebens- und Verhaltensaspekte der Interaktionen, d.h. der wechselsei-
tigen Beeinflussung, des Menschen und seiner Umwelt (vgl. Dorsch
1987, 457; Rohrmann 1988, 266; Hellbriick 1993, 690). Zwischen
einer Person und ithrer Umwelt besteht eine dynamische Beziehung,
die als Transaktion bezeichnet wird (Altman & Rogoff 1987; Fuhrer
1990). ,, Transaktion meint einen WechselprozeB zwischen der Wir-
kung von Umwelt auf das Verhalten von Individuen, durch das dann
wiederum die Umwelt beeinfluBt wird. In diesen Wechselschritten
dndern sich sowohl die Umwelt als auch die Person* (Walden 1995a ,
92) (siehe Kap. 3.1). Der aktive, insbesondere der interaktive Aspekt
dieses Mensch-Umwelt-Verhiiltnisses wird mit dem Begriff der An-
eignung genauer bestimmt (siche Kap. 4.2.6).

Unter Umwelt versteht man in diesem Zusammenhang die Gesamtheit
aller #uBeren Einfliisse, die auf das Individuum und auf Gruppen ein-
wirken (vgl. Flade 1994a, 58), wobei zwischen der sozialen und der
physischen (dinglichen, materiellen) Umwelt unterschieden wird. Die
physische Umwelt kann natiirlich, von der Natur vorgegeben, oder
kiinstlich, d. h. von Menschen geschaffen, sein.

Insofern artifizielle, von Menschen gebaute Umwelten im Mittelpunkt
stehen, ,.treffen sich die Interessen von Architekten und Psychologen
in der ,Architekturpsychologie‘* (Rohrmann 1988, 267). Die grund-
legende Annahme ist dabei, daB ,.die Architektur strukturierend auf
unser geistig-seelisches Leben einwirkt™ (Zimmermann 1993, 7). Die
Architekturpsychologie beschiiftigt sich also mit der Frage, welche
Wechselwirkungen zwischen der gebauten Umwelt und dem Men-
schen als Nutzer dieser Bauten bestehen. Die gebaute Umwelt kann
eine Wirkung sowohl auf das physische und das psychische Wohl-
befinden als auch auf verschiedene Verhaltensbereiche des Alltags
ausiiben. Die Erkenntnisse, welche die (architektur-)psychologische
Erforschung dieser Zusammenhiinge hervorbringt, sollen ,.dem pla-
nenden Architekten erlauben, die Bediirfnisse der zukiinftigen Nutzer
wie auch die geistig-seelischen Wirkungen des Gebauten vorauszu-
ahnen, sie konzeptionell dem architektonischen Entwurf zugrunde zu
legen und so die Umwelt menschlicher zu gestalten™ (Zimmermann
1993, 7).

Um die Architekten bei der Gestaltung menschlicher, nutzergerechter
baulicher Umwelten unterstiitzen zu kénnen, sind fiir die Architektur-
psychologie die folgenden drei Aufgabenbereiche wesentlich (Rohr-
mann 1988, 266):

14
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,— erkldren, wie Umweltfaktoren wahrgenommen werden, eine sub-
jektive Bewertung erfahren und das Verhalten beeinflussen:

— feststellen, welche Ziele, Bediirfnisse, Anspriiche, Handlungsmog-
lichkeiten usw. Nutzer bestimmter Umwelten haben:

— Uberpriifen, inwieweit errichtete bzw. veriinderte Umwelten die an-
gestrebten Vorgaben erreichen oder verfehlen.

Charakteristisch fiir die Perspektiven und Arbeitsweisen der verschie-
denen oko- bzw. umweltpsychologischen Ansitze ist ,.die Thematisie-
rung der konkreten Alltagsumwelt als Bedingung der Moglichkeit
menschlichen Erlebens und Verhaltens* (Kruse 1978, zitiert nach Kar-
mann 1986, 171), d. h. die Betrachtung der Wechselbeziehungen zwi-
schen Mensch und Umweltbedingungen in natiirlichen Lebenssitua-
tionen. Kruse et al. (1990, 7) sprechen in diesem Zusammenhang von
der ,naturalistischen Komponente* der 6kologischen Psychologie.
Dieses Interesse an der ,.konkreten Alltagsumwelt* hat zur Folge, da
gegeniiber der experimentellen Laborforschung eine eher kritische
Haltung eingenommen wird und statt dessen nicht-labormaBige Um-
welten, die fiir die zu untersuchenden Personen wichtig sind, d. h.
Umwelten, in denen die Menschen leben, arbeiten, lernen und spielen,
— sogenannte Settings*> — analysiert werden sollen (vgl. Karmann
1986, 26).

In dem vorliegenden Buch soll aus architekturpsychologischer Sicht
ein Setting untersucht werden, dem im Alltag der meisten Vorschul-
kinder, also Kindern im Alter von drei Jahren bis zum Schuleintritt mit
sechs bzw. sieben Jahren, eine groBe und in den letzten Jahren noch
einmal angestiegene Bedeutung zukommt: die Kindertagesstdtte. Da-
bei wird die Frage im Mittelpunkt stehen, welche spezifischen Bediirf-
nisse und Anspriiche die Kinder als Nutzer an die riumlich-bauliche
Umwelt der Tagesstitte stellen, und wie diese beim Bau und bei der
Gestaltung solcher Einrichtungen beriicksichtigt werden konnen. Zu-
ndchst soll jedoch auf das Setting Kindertagesstiitte, seine Aufgaben
und Ziele sowie seine Bedeutung als riiumlich-bauliche Umwelt fiir
das Vorschulkind niher eingegangen werden.

2 Nach Bronfenbrenner (1977, 514) ist ein Setting ein ,,Ort mit spezifischen
physikalischen Eigenschaften, in dem die Teilnehmer in bestimmter Weise
in bestimmten Rollen und in bestimmten Zeitabschnitten aktiv sind. Die
Faktoren Ort, Zeit, physikalische Eigenschaften, Aktivitit, Teilnehmer und
Rolle konstituieren die Elemente eines Settings®. Settings solcher Art sind

z.B. die elterliche Wohnung, das Klassenzimmer, der Spielplatz, der Kin-
dergarten.
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2. Betreuungseinrichtungen fiir Kinder

[nstitutionen zur Erziehung und Betreuung von Kindern im vorschu-
lischen Alter existieren in Deutschland bereits seit etwa zweihundert
Jahren (vgl. Grossmann 1994, 11).

Sie haben sich seit ihrer Entstehung in vieler Hinsicht weiterent-
wickelt und insbesondere wiihrend der letzten zwei Jahrzehnte eine
starke Differenzierung erfahren. Im folgenden soll deshalb betrachtet

werden, was heute in Deutschland unter dem Begriff Kindertagesstitte
zu verstehen ist.

2.1 DER KINDERGARTEN - DIE KINDERTAGESSTATTE

Kindergiirten sind familienerginzende Betreuungs-, Bildungs- und
Erziehungsinstitutionen. Organisatorisch gehdren sie dem Jugend-
hilfebereich' an. Kindergirten werden durch offentliche und freie Trii-
ger finanziert. Offentliche Triiger sind Stiidte, Kreise oder Gemeinden.
Freie Triiger konnen Kirchen und Wohlfahrtsorganisationen, Vereine
und Initiativen von Eltern sein. Die meisten Kindertageseinrichtungen
in der Bundesrepublik befinden sich in freier Triigerschaft. Ende des
Jahres 1994 traf dies auf 52,5 % der Tagesstitten zu. In den westlichen
Bundeslindern ist der Anteil an freien Triigern hoher als in den 6st-
lichen (Sozialpidagogisches Institut Nordrhein-Westfalen 1996). Der
Triiger legt die Erziehungsgrundsiitze fest und stellt die Erzieher ein.
»Der Triiger kiimmert sich um die bauliche Ausgestaltung und die
Unterhaltung (... von Kindergiirten und Tagesstiitten . . .), er beantragt
Zuschiisse und stellt die notwendigen Eigenmittel zur Verfiigung*
(ebd., 26). Der Triiger kann Kindergiirten bzw. Tagesstitten neu bauen
bzw. dazu andere Riiumlichkeiten umnutzen. Zur Umnutzung von
Gebiuden sind Wohnhiiuser, Schulgebiude, Geschiiftsriume, Fabri-
ken, Bauernhiiuser, Pfarrhéuser und Kirchengebiude geeignet. Als
Auswahlkriterien sind die Raumstruktur (GriBe der Riume, Raum-
hohe, usw.), das AuBengeliinde, die Lage am Ort und die infrastruktu-
relle Einbindung zu beriicksichtigen (Bundesministerium fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend 1994, 68).

Jugendhilfe ist eine Sammelbezeichnung fiir alle Einrichtungen, Dienste,
MaBnahmen und Aktivititen zur Forderung des Wohlergehens von Kin-

dern und Jugendlichen gemiil dem Kinder- und J ugendhilfegesetz (KIHG)
(vgl. Eberle & Hillig 1988, 223).
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Ihre gesetzliche Grundlage erhalten die Kindergirten bundesweit
durch das Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG), fiir die Ausgestal-
tung in Form von Kindergartengesetzen sind die verschiedenen Bun-
deslidnder verantwortlich.

In den Kindergirten finden Kinder vom vollendeten dritten Lebens-
jahr bis zum Schuleintritt, d. h. bis zum Alter von sechs bzw. sieben
Jahren, Aufnahme. Die Betreuung der Kinder erfolgt traditionell in
Gruppen, denen sie fiir die Dauer des Kindergartenbesuches angehd-
ren. Diese Gruppen sind heute im allgemeinen alters- und geschlechts-
gemischt, d. h. in jeder Gruppe werden sowohl M#dchen als auch Jun-
gen im Alter zwischen drei und sechs bzw. sieben Jahren betreut.
Den einzelnen Gruppen sind gleichbleibende Betreuungspersonen
zugeordnet. Das padagogische Personal der Kindergiirten besteht vor-
wiegend aus Erzieherinnen sowie Kinderpflegerinnen und (eher sel-
ten) Sozialpiddagoginnen®. Der Planstellenschliissel, nach dem den
Kindergruppen die Pddagogen zugeteilt werden, ist in den einzelnen
Bundeslidndern unterschiedlich und zum Teil auch trigerabhiingig. In
der Regel stehen fiir jede Gruppe mindestens 1,5 Fachkrifte zur Ver-
fiigung (vgl. Hollmann 1994, 42),

Der herkommliche Kindergarten 6ffnet vormittags fiir vier Stunden
(8 bis 12 Uhr), schlieBt iiber die Mittagszeit und 6ffnet nachmittags
nochmals fiir zwei bis drei Stunden (13.30 bis 16 Uhr).

Kindergirten mit dieser traditionellen Organisationsstruktur finden
sich vor allem noch in Dérfern, Kleinstiddten und Vororten, in denen
die Miitter vorwiegend nicht auswirts arbeiten bzw. die Betreuung der
Kinder familidr oder nachbarschaftlich geregelt ist. Die Wandlungen
in der Lebenswelt vieler Menschen haben jedoch eine Weiterentwick-
lung des etablierten Kindergartenkonzeptes notwendig gemacht. Die-
se Verianderungen im Alltag vieler Familien und damit auch der Kin-
der sind im wesentlichen auf folgende Faktoren zuriickzufiihren:

,— die zunehmende Berufstitigkeit beider Eltern und damit der
Wunsch von Miittern und Vitern nach der Vereinbarung von Familie
und Beruf (42,1 % der Frauen mit Kindern unter 15 Jahren waren 1988
erwerbstdtig, 32,5 % der Frauen mit Kindern unter 6 und 31,5 % mit
Kindern unter 3 Jahren);

— der Wunsch vieler Eltern nach friihzeitiger sozialer Férderung ihres
Einzelkindes, denn immer mehr Kinder wachsen als Einzelkind auf:

2 Da das pidagogische Personal in den Kindergirten nur zu 1,7 % aus Miin-
nern besteht (vgl. Tietze & RoBbach 1993b, 152), werden hier und im fol-
genden die weiblichen Berufsbezeichnungen benutzt.
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— die steigende Anzahl der Alleinerziehenden und ihre besondere
Situation* (Héltershinken 199 1, 7).

Diese Veriinderungen haben zu einer wachsenden Nachfrage an der
Offentlichen Kinderbetreuung gefiihrt und stellen neue Anforderungen
a_n.das Selbstverstindnis und die Organisationsform der institutiona-
Il.s_'lcrten Vorschulerzichung. Der klassische, stundenweise geoffnete
Kindergarten erweist sich aufgrund der veriinderten Lebensbedin-
gungen von Kindern und ihren Familien hiufig als unzulinglich (vgl.
Hagemann & Ledig 1994, 30). Seit einigen Jahren setzen sich daher
flexiblere Offnungszeiten. iberlange Vormittagsgruppen mit einer
—elreuungszeit von fiinf bis sechs Stunden und Betreuung der Kinder
tiber Mittag immer mehr durch (vgl. Becker-Textor 1993, 54f.), so daB
ene Halbtagserwerbstitigkeit der Miitter mit dem Kindergartenbe-
| Einrichtungen bieten im
liche , Kk indertagesstitte h ;l? l'lll(p_pt:ln e fiigrerziein; zuls;ﬁtz(;
2 . » @Al €Ine Kindergruppe, die durc gehen

b .00 Ko
nisiert, dag in den Kindervrl:l d'm'll.lc llfn:gen 3 lerfilngs"s? OIB93
geteilt sind, Zirkg 2/3 gruppen die ageskinder gleichmiBig auf-
Stindeh pair a 2/3 der Kinder gehen nach vier, fiinf oder sechs

“ Hause, die Tageskinder erst zur SchlieBungszeit gegen

-‘:-iCbCll Jahre. Einrichtungen, die ebenfalls unter Dreijdhrige und Kinder
Im Alter von sechs bis ca. zwilf Jahren betreuen, die also Krippe#,

' In den alten Bundeslindern waren 1990 36,6 % alle}' Epefnaucn mit
Kind(ern) unter drei Jahren und 47,2 % aller Ehefrauen mit Kind(ern) unter
I5 Jahren erwerbstitig (vgl. Textor, 1993, S. 3). Nach den Angaben des
Statistischen Bundesamtes (1992, zitiert nach Tietze & RoBbach 1993b,
139) arbeiteten 41,2 % der erwerbstitigen Miitter mit unter sechs Jahre
alten Kindern 36 und mehr Wochenstunden. Bei den Miittern mit Kindern
unter drei Jahren waren es sogar 46,6 %.

Kinderkrippen sind Betreuungsangebote fiir 0-3jihrige Kinder (vgl. Ruf
1993, 25).




Kindergarten bzw. Tagesstitte und Hort> nicht mehr nur additiv, son-
dern ,,unter einem Dach™ integriert anbieten, nennt man Kindergirten
bzw. Tagesstitten mit erweiterter Altersmischung oder Hduser fiir
Kinder.

Bedingt durch die Strukturveridnderungen in der Gesellschaft hat der
Kindergarten in den letzten Jahren also in vieler Hinsicht eine Weiter-
entwicklung erfahren, so daBl es mittlerweile verschiedene kinder-
gartendhnliche Betreuungseinrichtungen gibt, in denen sich Kinder
einen Teil des Tages oder ganztags aufhalten. Sie werden gemiB § 22
des Kinder- und Jugendhilfegesetzes unter dem Oberbegriff Tages-
einrichtungen zusammengefalit.

Mit der lingeren Unterbringung von Kindern in Kindertagesstitten im
Vergleich zu Kindergirten sind auch andere Anforderungen an ein
Gebdude verbunden. So sollten Schlafraume am Nachmittag und
Kiichen fiir Zwischenmahlzeiten bereitgestellt werden. Neben dem
Neubau haben die Triger auch die Aufgabe, bestehende Kindergirten
umzunutzen und zu Tagesstitten auszubauen.

2.2. AUFGABEN UND ZIELE DER KINDERTAGESSTATTE

Nach dem Kinder- und Jugendhilfegesetz (§ 22 Abs. 2) haben alle Ta-
geseinrichtungen fiir Kinder einen Betreuungs-, Erziehungs- und Bil-
dungsauftrag. Die familienerginzende und -unterstiitzende Funktion
der Kindertagesstitte beschrinkt sich somit nicht nur auf die bloBe
Betreuung von Kindern im Sinne einer ,,Kinderbewahranstalt®, damit
die Viiter und Miitter zugunsten von Berufstitigkeit oder Aufgaben im
Haushalt, der Betreuung jiingerer Kinder oder Pflegebediirftiger in der
Familie entlastet werden, sondern schlieBt auch eine Erziehungs- und
Bildungsaufgabe ein. Der Kindergarten bzw. die Tagesstitte soll die in
der Familie begonnene Erziehung unterstiitzen und erginzen. Einen
eigenstindigen, nicht von der Schule abgeleiteten, die Familie er-
ginzenden Bildungsauftrag wird dem Kindergarten seit der zweiten
Hilfte der sechziger Jahre zuerkannt. Diese pidagogische Neubewer-

5 Der Hort stellt eine sozialpidagogische Form der auBerfamilialen und
auBerschulischen Betreuung von Schulkindern im Alter von sechs bis ca.
zwolf oder fiinfzehn Jahren dar. Im Hort werden die Schulkinder sowohl
vor der Schule, wenn der Arbeitsbeginn der Eltern vor der ersten Schul-
stunde der Kinder liegt, als auch — und dies ist der weitaus groBere Tiitig-
keitsbereich — nach der Schule an den Nachmittagen betreut (vgl. Liiders
1993, 82).
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tung fiihrte dazu, daBl der Deutsche Bildungsrat im Strukturplan fiir
das Bildungswesen (1970, zitiert nach Tietze 1993, 111) den Kinder-
garten zum Elementarbereich, d. h. zur ersten, grundlegenden Stufe
des Bildungssystems erkliirte.

Der Erziehungs- und Bildungsauftrag des Kindergartens bzw. der
Kindertagesstitte umfaBt die Forderung der Gesamtentwicklung des
Kindes durch allgemeine und gezielte erzieherische Hilfen und Bil-
dungsangebote. Das Ziel der pidagogischen Arbeit im Kindergarten
sowie der Kindertagesstiitte ist es demnach, die Entwicklung des
Kindes, d. h. seine motorische, emotionale, soziale und kognitive Ent-
wicklung, ganzheitlich zu fordern. Eine einseitige Forderung in Form
eines isolierten Trainings einzelner Funktionen, wie dies z.B. die
starke kognitive Orientierung der Vorschulpéddagogik gegen Ende der
sechziger bzw. zu Beginn der siebziger Jahre mit ihrer Uberbetonung
der intellektuellen Entwicklung (Tendenz der Vorverlegung traditio-
nell schulischer Inhalte und Formen des Lernens in den Kindergarten
bzw. in die Tagesstiitte) zur Folge hatte, widerspricht dem ganzheit-
lichen Bildungsverstiindnis der Kindergartenpédagogik. Dem Kinder-
garten bzw. der Tagesstiitte kommt dariiber hinaus auch die Aufgabe
zu, kompensatorisch zu wirken. Sie haben also den Auftrag unter Um-
stinden bei den Kindern vorhandene Entwicklungsriickstinde und
soziokulturell bedingte Benachteiligungen auszugleichen, soweit dies
im Rahmen ihrer piidagogischen Moglichkeiten liegt.
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3. Kindliche Entwicklung und Umwelt

Das Ziel einer ganzheitlichen Entwicklungsforderung setzt voraus,
dal’ das padagogische Personal des Kindergartens und der Tagesstitte
Verlauf, Bedingungen und Auswirkungen des kindlichen Entwick-
lungsprozesses kennt. In diesem Kapitel soll daher der Frage nach-
gegangen werden, was iiberhaupt unter Entwicklung zu verstehen ist,
und welche Faktoren diesen Vorgang auslosen, beeinflussen und
steuern. Dabei wird vor allem die Bedeutung, welche der Umwelt —
insbesondere der raumlich-baulichen — in diesem Zusammenhang zu-
kommt, von Interesse sein,

3.1 PSYCHOLOGIE DER KINDLICHEN ENTWICKLUNG

Entwicklung ist ein grundlegendes Kennzeichen alles Lebendigen.
Auf den Menschen bezogen umfaBt sie sowohl somatische, d.h.
korperliche, als auch psychische Prozesse.

Entwicklung wird zunichst als Tatsache verstanden, ,,daB im Erleben
und Verhalten des Menschen fortwiihrend Verinderungen zu beobach-
ten sind, die untereinander einen mehr oder weniger deutlich erkenn-
baren Zusammenhang bilden* (Nickel & Schmidt-Denter 1988, 14 in
Anlehnung an Thomae 1959). Diese Begriffsbestimmung zeigt auf,
dall Entwicklung nicht — wie viele Entwicklungstheorien — auf das
Kindes- und Jugendalter beschrinkt ist, sondern einen lebenslangen
Prozel} darstellt.

Seit Beginn dieses Jahrhunderts wurden zahlreiche Theorien formu-
liert, die Entwicklung entweder vorwiegend auf endogene, d.h. im
Menschen angelegte Faktoren (Anlagen) oder auf exogene, d. h. dulle-
re Faktoren (Umwelteinfliisse) ursichlich zuriickfiihren. Man unter-
scheidet daher endogenistische und exogenistische Entwicklungskon-
zepte (vgl. Montada 1995a, ).

Die endogenistischen Theorien sehen Reifungsprozesse als Ursache
fir das Entwicklungsgeschehen an. Unter Reifung versteht man Ver-
anderungsvorgénge, die sich, ausgeldst und gesteuert durch endogene,
im Individuum angelegte Faktoren, gleichsam in einer vorprogram-
mierten Weise entfalten und dabei von duBeren Einfliissen weitgehend
unabhiingig sind. Bei diesen endogenen Faktoren handelt es sich um
die ,,Gesamtheit der erbmiiBig gegebenen Ausstattung eines Indivi-
duums™ (Nickel 1982, 23). Man spricht daher auch von genetischen
Faktoren. Zu den Konzepten und Modellen, denen dieses Verstandnis
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von Entwicklung zugrundeliegt, gehoren z. B. die sogenannten Stu-
fen- und Phasenlehren der Entwicklung.'

Demgegeniiber gehen die exogenistischen Theorien davon aus, daB
Entwicklung in erster Linie auf all jene Einfliisse, die von auBen auf
das Individuum einwirken (exogene Faktoren), zuriickzufiihren ist. Zu
diesen Umweltfaktoren im weitesten Sinne ziihlen sowohl physiko-
chemische Faktoren — damit sind alle niihrenden und toxischen Ein-
fliisse sowie alle geophysischen, insbesondere klimatischen und land-
schaftlichen, Bedingungen gemeint — als auch die soziokulturellen
Gegebenheiten. Diese umfassen alle Einwirkungen, die von der mit-
menschlichen Umwelt — einschlieBlich der zwischenmenschlichen
Bezichungen -, den wirtschaftlichen Lebensbedingungen, den gesell-
schaftlichen Wertvorstellungen und Normen sowie der gesamten kul-
turellen Produktion einer Gesellschaft (Sprache, Schrift, Kunst usw.)
ausgehen. Die physikochemischen und soziokulturellen EinfluB-
momente konnen sowohl eine die weitere Entwicklung fordernde als
auch hemmende Wirkung ausiiben.

Alle Veriinderungen, die durch solche exogenen Faktoren ausgelost
und in Gang gehalten werden, bezeichnet man als Anpassung an die
jeweils einwirkenden dufleren Bedingungen. Sie stellen tiberwiegend
Lernprozesse im weitesten Sinne dar, doch spielen dariiber hinaus
auch rein physische Anpassungsvorgiinge (z. B. an geophysische und
klimatische Einfliisse) eine Rolle. Ein solches exogenistisches Ent-
wicklungskonzept, nach dem ,Entwicklung stets als Ergebnis von
Lernprozessen zu verstehen ist™ (Nickel 1992, 89), wurde vor allem

I Die verschiedenen Stufen- bzw. Phasenlehren, die sich vorwiegend auf die
Entwicklung im Kindes- und Jugendalter konzentrieren, lassen sich in zwei
Gruppen unterscheiden:

Die Vertreter der ersten Gruppe (z. B. Kroh 1927, 1932, 1951) fiihren Ent-
wicklung auf endogen bewirkte Reifungsschiibe zuriick, die eine Abfolge
unterschiedlicher, nacheinander zu durchlaufender Stufen bilden. Hierzu
zihlt z. B. auch die Theorie der intellektuellen Entwicklung Jean Piagets
(1936, 1948), die sich jedoch nur auf einen Teilbereich der Personlichkeits-
entwicklung im Kindes- und Jugendalter bezieht. Die Vertreter der zweiten
Gruppe (z. B. Busemann, 1925, 1950, 1965 und Gesell, 1953, 1966) fassen
Entwicklung als zyklische Wiederkehr einander ihnlicher Stadien oder
Phasen auf jeweils hoherem Niveau auf. Ebenso wie die schubhafte Ent-
wicklung in aufeinanderfolgenden Stufen wird auch der rhythmische
Wechsel einander dhnlicher Phasen als Folge von inneren, aufgrund eines
angelegten Reifungsplanes wirkender Entwicklungsimpulse angesehen

(vel. Nickel 1982, 441t.).



von John B. Watson und anderen Vertretern des Behaviorismus® ver-
wendet.

In der empirischen Forschung konnte die einseitige Riickfithrung des
Entwicklungsgeschehens auf endogene (Anlagen) bzw. exogene Fak-
toren (Umwelteinfliisse) nicht bestiitigt werden. Die empirische For-
schung bezieht sich vor allem auf Tierexperimente, aber auch auf die
Beobachtung von Kindern die unter stark reduzierten Umweltbedin-
gungen aufwachsen und auf den Vergleich der Entwicklung von Zwil-
lingen, die unter verschiedenen Umweltbedingungen aufwuchsen. Es
zeigte sich dabei, daBl Reifungs- auch Lernprozesse notwendige Be-
dingungen aller Entwicklungsvorginge sind, .,und zwar derart, daf}
das Fehlen einer dieser Voraussetzungen jeweils dazu fiihrt, daf} ent-
sprechende Entwicklungsschritte nicht oder nur in beschrianktem Aus-
mal und — gemessen am Normalfall — nur in recht unvollkommener
Weise stattfinden konnen™ (Nickel 1982, 26).

Die grundlegende Bedeutung von Reifungsvorgingen fiir die Ent-
wicklung besteht in der Schaffung der korperlichen Voraussetzungen
fiir die Einwirkung von Umweltfaktoren im Sinne von Anpassung und
Lernen. Es handelt sich dabei vorwiegend um Prozesse physiolo-
gischer Reifung, insbesondere des zentralen Nervensystems sowie der
sensorischen und motorischen Nervenbahnen. So kann ein Kind erst
dann sitzen, stehen oder laufen, wenn die Reife der beteiligten Hirn-
zentren und Nervenbahnen, aber auch der ebenfalls reifungsbedingte
Ausbau von Muskulatur und Skelett einen entsprechenden Stand er-
reicht hat. Dies gilt auch fiir kompliziertere Lernprozesse, wie z. B. das
Erlernen der Sprache, Wahrnehmung etc., die notwendigerweise einen

"

2 Als Behaviorismus (engl. behavior = Verhalten) bezeichnet man eine Rich-
tung der Psychologie, deren Gegenstand ausschlie8lich die duf3erlich beob-
achtbare und mefBbare Titigkeit, d. h. das Verhalten, von Mensch und Tier
ist. Als ihr Begriinder gilt John B. Watson (Psychology as the Behaviorist
view it, 1913). Die Behavioristen gehen davon aus, da3 Entwicklung durch
die von der Umwelt angeregten Erfahrungen bestimmt wird. Den ererbten
Anlagen erkennen sie nur eine sehr untergeordnete Rolle im Zusammen-
hang mit der Ausbildung anatomischer und physiologischer Merkmale zu.
Menschliche Entwicklung ist demnach in behavioristischer Perspektive
von externen (exogenen) Reizen abhiingig und durch diese kontrollierbar,
d. h. daB Entwicklung je nach Art der Einfliisse unterschiedliche Richtun-
gen annimmt. ,,Da Entwicklung unter Kontrolle externer Variablen steht,
werden folgerichtig beliebige Interventionen in die Entwicklung fiir mog-
lich gehalten™ (Montada 1995a, 8). Damit wird dem Lernen und dem Er-
zichen ein grofer Einflul} auf Verhaltensinderungen im Sinne von Ent-
wicklung zugesprochen.
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bestimmten Reifezustand des Gehirns und der beteiligten Organe vor-
aussetzen. Eine vollstindige und funktionstiichtige Ausbildung dieser
Bereiche kann jedoch nur durch Lernen und Ubung erfolgen. , Rei-
fungsvorgiinge schaffen sozusagen die notwendige korperliche Basis,
damit Lernprozesse iiberhaupt wirksam werden kénnen. Aber ohne
die Ausgestaltung durch iuBere Reizeinwirkungen bliebe diese kor-
perliche Basis ein totes Kapital, eine ungenutzte Entwicklungsmog-
lichkeit** (Nickel & Schmidt-Denter 1988, 22).

Wiihrend die endo- und exogenistischen Theorien Entwicklung als
Vorgang auffassen, der sich durch Reifung bzw. die Einwirkung éuBe-
rer Reize am Individuum als passivem Objekt dieses Geschehens voll-
zieht, hat sich in der neueren Entwicklungsforschung zunehmend die
Ansicht durchgesetzt, daB der Mensch aktiv am Entwicklungsproze
teilnimmt. ,,Der reflexive Mensch reagiert nicht mechanisch auf duBe-
re Reize. Seine Entwicklung ist auch nicht nur durch biologische
Reifung bestimmt, er handelt ziel- und zukunftsorientiert und gestaltet
damit seine eigene Entwicklung mit* (Montada 1995a, 8). Der
Mensch wird als Gestalter seiner Entwicklung betrachtet. Die entspre-
chenden Theorien bezeichnet man daher auch als Selbstgestaltungs-
theorien der Entwicklung. Elemente dieses Modells finden sich z.B.
schon bei Jean Piaget (1936, zit. nach Montada 1995a, 8), der Ent-
wicklung als ,weitgehend selbstgesteuerten Konstruktionsproze*
ansieht'. Im Rahmen dieser Theorien wird der Umwelt nicht die Be-
deutung zugemessen, die Entwicklung zu steuern, sondern lediglich
zum jeweils gegebenen Entwicklungsstand angemessene Anregungen
zu geben, die vom aktiven Subjekt konstruktiv zu nutzen sind.

' Nach Piagets Theorie der intellektuellen Entwicklung konstruieren sich

Kinder ein Bild von ihrer Umwelt. Dieses stellt jedoch nicht ein Abbild der
Umgebung dar, sondern es gibt vielmehr wieder, wie sie diese verstehen.
Es ist das Ergebnis einer Konstruktion ihres Intellekts. Das Wissen bzw.
Verstiindnis des Kindes stimmt jedoch nicht immer mit den objektiven Ge-
gebenheiten seiner Umwelt iiberein. Die Auseinandersetzung mit den Per-
sonen und Objekten des Umfeldes hat daher , kognitive Konflikte* zur Fol-
ge, deren Losung eine Anpassung des Wissens an die neuen Erfahrungen,
d.h. eine Anderung seiner ,kognitiven Struktur, erforderlich macht.
~Ohne diese Wechselwirkung oder Interaktion kann sich nach der Auffas-
sung Piagets kein kognitiver Entwicklungsfortschritt vollziehen, Dabei
verzichtet er keineswegs auf die Annahme von Reifungsprozessen. Der
EntwicklungsprozeB gilt als genetisch, also durch die Erbanlagen vorbe-
stimmt, denn er vollzieht sich in qualitativ unterscheidbaren Phasen, deren
Abfolge festgelegtist; das Uberspringen eines Abschnitts ist nicht moglich.
Fortschritte in der Entwicklung kommen nur als Ergebnis von Reifungs-
prozessen und Erfahrung zustande* (Mietzel 1989, 16).




Im Unterschied zu den Selbstgestaltungstheorien, die davon ausgehen,
daB nur das Individuum aktiv gestaltend am EntwicklungsprozeB betei-
ligt ist, erkennen die sogenannten interaktionistischen Theorien auch
der Umwelt gestaltende Funktion zu. Die Grundannahme dieser Mo-
delle ist, ,,daB8 der Mensch und seine Umwelt ein Gesamtsystem bilden,
und daB3 Mensch und Umwelt aktiv und in Verdnderung begriffen sind.
Die Aktivititen und die Verdnderung beider Systemteile sind ver-
schrinkt. Die Verdnderungen eines Teils filhren zu Verdnderungen
auch anderer Teile und/oder des Gesamtsystems und wirken wieder zu-
riick, was Transaktion genannt wird* (Ford & Lerner 1992, zitiert nach
Montada 1995a, 9) (siche Kap. 1). Diese Vorstellung eines wechselsei-
tigen Beeinflussungsprozesses von Entwicklungssubjekt und Umwelt
liegt z.B. dem Okopsychologischen Entwicklungsmodell (vgl. z.B.
Bronfenbrenner 1990) zugrunde. In 6kopsychologischer Perspektive
ist Entwicklung stets als Ergebnis fortschreitender gegenseitiger An-
passung zwischen dem aktiven, sich entwickelndem Menschen und
den wechselnden Eigenschaften seiner Umwelt zu verstehen.

Unter Beriicksichtigung der verschiedenen konzeptionellen Erweite-
rungen, die der Entwicklungsbegriff erfahren hat, kann Entwicklung
schlieBlich als ein ProzeB vielschichtiger Verinderungen definiert
werden, ,.der sich in enger Wechselbeziehung zwischen biologischen
und okologischen Faktoren, unter aktiver Beteiligung des Indivi-
duums vollzieht* (Nickel 1992, 90f.).

3.2 DIE KINDERTAGESSTATTE - EINE FUR KINDER IM VORSCHUL-
ALTER BEDEUTUNGSVOLLE RAUMLICH-BAULICHE UMWELT

Die bis in die sechziger Jahre allgemein akzeptierte Vorstellung, daB3
Entwicklung einen ProzeB der ,,Entfaltung eines angelegten Plans des
Werdens“ (Montada 1995a, 8) aufgrund biologisch bedingter Rei-
fungsvorgéinge darstellt, fiir den Umwelt- und Erziehungseinfliisse
letztlich unerheblich sind, hatte zur Folge, daB eine gezielte Entwick-
lungsforderung, wie sie heute im Kindergarten und der Tagesstitte
angestrebt wird, im Grunde als ein nutzloses Unterfangen anzusehen
war (vgl. Flade 1994b, 137). Mit Bezug auf diese Reifungstheorien
herrschte bis Mitte der sechziger Jahre in der Kindergartenpidagogik
daher die Auffassung vor, dab der Kindergarten einen ,,Schonraum*
bilden sollte, in dem sich die Kinder ihren Anlagen gemif ungestort
entfalten konnen sollten (vgl. Tietze 1989, 1595).

Demgegeniiber geht man heute davon aus, daB die Umweltbedingun-
gen den ProzeB und das Ergebnis der Entwicklung wesentlich mitbe-
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stimmen. Wihrend die auf der Entfaltung ererbter Anlagen beruhen-
den, physiologischen Reifungsprozesse vor allem in der frithen Kind-
heit eine wichtige Rolle spielen, nimmt mit fortschreitendem Alter der .
EinfluB duBerer Faktoren auf den Entwicklungsverlauf immer mehr zu
und erlangt schlieBlich die weitaus iiberragende Bedeutung. Dies ist in
ansteigendem Ausmalf bereits im Kleinkind- bzw. Vorschulalter der
Fall .4

Die heute allgemein anerkannte Annahme einer Beeinflussung der
kindlichen Entwicklung durch Umweltfaktoren, konnte durch ver-
schiedene Untersuchungen belegt werden. Diese zeigten, dall wech-
selnde und vielgestaltige Umweltreize eine notwendige Vorausset-
zung fiir eine ungestorte, .,normale” Kindliche Entwicklung darstellen
(Nickel & Schmidt-Denter 1988, 23). Solche Befunde lassen zudem
auch erkennen, daB, je nach Beschaffenheit der Umwelt, in der ein
Kind heranwiichst, ihr Einflul} positiver, aber auch negativer Art sein
kann. Das heifit, dafl die Umweltbedingungen die Entwicklung sowohl
fordern als auch hemmen kénnen. Aus dieser Tatsache it sich die
Forderung ableiten, dal Umwelten, in denen sich Entwicklung ab-
spielt, grundsitzlich entwicklungsfordernd sein sollten. ,,Das gilt fir
alle Bereiche, d.h. fiir Wohnungen, Wohnumgebungen, offentliche
Pliitze, Schulen usw.” (Flade 1994b, 137).

Neben der Familie bzw. der elterlichen Wohnung und Wohnumge-
bung, die der erste und in der frithen Kindheit wichtigste Schauplatz
der Entwicklung sind, sind in den letzten Jahrzehnten verstérkt der
Kindergarten bzw. die Tagesstitte zu wesentlichen Orten kindlicher
Entwicklung geworden. Kindheit ist zwar (noch) weit davon entfernt,
eine ,Institutionenkindheit™ zu sein, gleichwohl gewinnt die offentli-
che Kinderbetreuung immer mehr an Bedeutung. Darauf weisen so-
wohl die immens angewachsenen Besuchszahlen der Kindergirten®
hin wie auch die Ausdehnung der Betreuungsdauer, d. h. der Zeit, wel-

4 Dies bedeutet nicht, da nicht auch in diesem Alter Prozesse der Reifung
wichtige Voraussetzungen fiir Verinderungen im Verhalten und Erleben
darstellen, doch sind diese zunchmend als das Ergebnis von Erfahrungen
und Lernprozessen, die in der Auseinandersetzung mit der Umwelt ge-
macht werden, zu verstehen (vgl. Nickel 1982, 27).

5 Die Zahl der Kindergartenpliitze ist in Deutschland zwischen 1950 und
1989 von 604.698 auf 1.440.000 erweitert worden. Dies entspricht einem
Anstieg der Versorgungsquote mit Betrcuungspliitzen fiir Kinder im Alter
von drei bis sechseinhalb Jahren von 29,1 % (1950) auf 67,7 % (1989) (vel.
Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft 1990, zitiert nach Tietze
1993, 109).
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che die Kinder in solchen Einrichtungen verbringen®. Der gestiegene
Bedarf an institutionalisierter Betrtuunﬂ von Kindern im Vorschulal-
ter ist darauf zuriickzufiihren, dafl die BL(IELI[UI]“ des Kindergartens
fiir die Erzichung bzw. Sozialisation von Kindern’ inzwischen allge-
mein anerkannt und daher von vielen Eltern fiir ihre Kinder gewiinscht
wird. Er steht dariiber hinaus vor allem im Zusamlmnhdng mit den
veriinderten Lebensumstiinden vieler Familien (Erwerbstitigkeit der
Miitter, zunehmende Anzahl Alleinerziehender etc.).

[ndem immer mehr Kinder einen GroBteil ihres Tages in Kindergiirten
oder Tagesstitten verbringen, sind diese zumindest fiir viele GroB-
stadtkinder, der Ort, an dem sie im wesentlichen aufwachsen. Kinder-
girten und vergleichbare Einrichtungen spielen somit als Umwelt, in
der die kindliche Entwicklung groBtenteils stattfindet und auch gefor-
dert werden soll, eine wichtige Rolle im Entwicklungs- und Sozialisa-
tionsprozel} vieler Kinder. Seiner Bedeutung mul} der Kindergarten,
und zwar nicht nur als soziale Umwelt, wie sie sich in den Beziehun-
gen und Interaktionen zwischen den Kindern und Erzieherinnen ge-
staltet, sondern auch als materielle, raumlich-bauliche Umwelt, ge-
recht werden. Der Kindergarten als Gebiude wirkt auf das sich darin
abspielende Leben ein. Gebaute Umwelt schafft, beeintrichtigt oder
verhindert je nach ihrer Beschatfenheit Handlungsméglichkeiten.
,.Gebidude und Riume beeinflussen das Denken, Fiithlen und Handeln
der Menschen, die sich in ihnen aufhalten. Dies gilt insbesondere fiir
Kinder, weil sie ihre Umgebung mit allen ihren Sinnen aufnehmen und
sich stark mit ihr identifizieren. Ausgangspunkt der Architektur von
Kindergirten und Tagesstitten miissen daher die Bediirfnisse von Kin-
dern sein” (Landesverband Katholischer Kindertagesstiitten 1996, 7).

6 Drei- bis sechsjiihrige Kinder verbringen nach einer Studie (Tietze & Rof-
bach 1993a, 9) durchschnittlich dreieinhalb bis vier Stunden ihres drei-
zehnstiindigen Wachtages (werktags) in offentlichen Betreuungseinrich-
tungen. Bei solchen Dur{,hschmttqanﬁuben sind xelhslvus[dndlmh hohe
individuelle Schwankungen zu beriicksichtigen. So gibt es heute immer
mehr Kinder, die sich tiglich acht Stunden und Linger in Betreuungsinsti-
tutionen (Tdﬂewlnnchtunﬂul) authalten (vgl. Berkenfeld/Stadtschulamt
Frankfurt/M. 1993, 1).

7 Die Ergebnisse von Langzeitstudien (z. B. Tietze 1984, Barnett 1988. zitiert
nach Frlcd 1993, 557) belegen, dal3 die Kindergartenerziehung eine fordern-
de Wirkung hat, dic sich auch im Schulalter noch nachweisen LiSt. In diesem
Zusammenhang mul jedoch darauf hingewiesen werden, daf} gezielte Un-
tersuchungen zu den kurz- und Lll“l"'h'l'sll“bl] Auswirkungen des Kindergar-
tenbesuches auf die Entwicklung, die SLhuI- und Lebcnsslluatlon von Kin-
dern in Deutschland weltcslﬂehmd fehlen (vgl. Tietze & RoBbach 1996),
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4. Bediirfnisorientierte Planung und Gestaltung
von Kindertagesstitten

Umweltpsychologinnen/-psychologen sind tiberzeugt, daB . die vielen
Fehlschlige bei der Umweltgestaltung™ darauf zuriickzufiihren sind,
dall psychologische Erkenntnisse nicht herangezogen werden, um
~die Menschen, ihre Personlichkeit und ihre vielen verschiedenen tig-
lichen Tiitigkeiten mit den entsprechenden Orten zur Deckung zu brin-
gen™ (Mchrabian 1987, 14). Mit dem Ziel, zu einer nutzerorientierten
Wohnbauarchitektur und Stadtgestaltung beizutragen, werden in der
Wohnpsychologie daher sogenannte Wohnbediirfnisse herangezogen.
Diese dienen als Kriterien, um Aussagen zur psychologischen Wohn-
qualitiit aus der Sicht der Nutzer vor, parallel oder im AnschluB an
Planung und Errichtung von Gebiiuden machen zu konnen (vgl. Flade
19934, 481.).

Analog zur Vorgehensweise der psychologischen Wohnforschung
sollen in diesem Kapitel Kriterien zur Beurteilung der entwicklungs-
tordernden Qualitit von Kindergiirten und kindergartenihnlichen
Betreuungseinrichtungen aufgestellt werden. Dazu ist zuniichst zu
untersuchen, durch welche wesentlichen Bediirfnisse der kindliche
Entwicklungsprozel3 gekennzeichnet ist. Vorangestellt sind einige
Anmerkungen zum Begrift des Bediirfnisses in der Psychologie.

4.1 DER BEDURENISBEGRIFF IN DER PSYCHOLOGIE

Der Begrift Bediirfnis (engl. need) stammt in seiner psychologischen
Bedeutung aus dem Bereich der Motivationsforschung. Diese fragt
nach dem ,Warum®, d. h. den Beweggriinden menschlichen (und tie-
rischen) Verhaltens (vgl. Weiner 1984, 11). Die Motivationspsycho-
logie versucht zu erkliiren, wie Verhalten in Gang gesetzt, aufrecht-
erhalten, gesteuert und schlieBlich beendet wird, wobei den Erlebnis-
vorgdngen eine besondere Bedeutung zugemessen wird (vel. Schmalt
1986, 14).

Wie alle psychischen Prozesse unterliegt auch die Motivation dem
Wechselverhiiltnis von subjektiven (inneren) und objektiven (duBeren)
Faktoren. Verhaltens- oder Titigkeitsmotivierungen haben subjektive
Komponenten insofern, als sich darin die Zustinde des Subjekts wi-
derspiegeln (z. B. in bezug auf organische Bediirfnisse wie Hunger)
(Hiebsch 1995, 311). Bediirfuis nennt die Motivationspsychologie die
inneren Zustiinde, die ein Verhalten auslésen bzw. w~motivieren*. Thnen
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entsprechen auf der duberen Seite affektiv-emotional getonte Objekte
oder Ereignisse', die als Verhaltensziel dienen und die Befriedigung
der Bediirfnisse gewiihrleisten bzw. in Aussicht stellen. Das Motiva-
tionsgeschehen wird also als Interaktion von inneren Verhaltensdispo-
sitionen (Bediirfnissen) und duBeren Umstiinden bzw. Gegenstinden
begriffen.

Ebenso wie der Motivationsbegriff stellt der des Bediirfnisses ein
hypothetisches Konstrukt dar. Man bezeichnet solche GroBen als hy-
pothetische Konstrukte, die nicht unmittelbar beobachtbar sind, son-
dern aus ihren Wirkungen erschlossen werden miissen (Groeben und
Westmeyer 1973, zitiert nach Scheer 1992, 188).

Bei den menschlichen Bediirfnissen werden im allgemeinen primdire
und sekundcire unterschieden. Primér nennt man allen Menschen ge-
meinsame, angeborene Bediirfnisse. Dazu zihlen u.a. das Bediirfnis
nach Nahrung (Hunger), Wasser (Durst), Ausscheidung, konstanter
Korpertemperatur, Sauerstoff (Atmung), Schlaf, Vermeidung von
Schmerz (und unangenehmen Reizen) und Sexualitit (vgl. Herkner
1986, 194f1.). Dieses ,,primiire Motivationssystem dient der Erhaltung
der individuellen Existenz und dem Uberleben der Art. Im Laufe sei-
ner Entwicklung erwirbt der Mensch eine Unzahl weiterer Bediirf-
nisse (z. B. nach Leistung, Ansehen usw.). Diese als sekundiir bezeich-
neten Bediirfnisse gehdren nicht zur Grundausstattung des Menschen:
sie sind nicht angeboren, sondern erlernt. Sie bilden das ..sekundire
Motivationssystem*, welches das primire tiberlagert (vgl. Oerter
1984, 99). Auch die primiren Bediirfnisse sind jedoch kulturell iiber-
formt.

Der Bedirfnisbegriff ist in der Psychologie nicht exakt festgelegt (vgl.
Dorsch 1987, 79t.). Im allgemeinen wird darunter ein als Mangel emp-
fundener Erlebniszustand verstanden, der mit dem Streben nach seiner
Behebung, d.h. der Befriedigung des Bediirfnisses, verbunden ist.
Dieses an einem Gleichgewichtszustand (Homgostase?) orientierte

I Diese dufiere Seite des Motivationsgeschehens bezeichnet man als Auf-
forderungscharakter, Anreizwert oder Valenz (vgl. Hiebsch 1995, 31 1).
Wihrend man den Bedirfnissen im Motivationsproze eine allgemeine Ak-
tivierung des Organismus zuschreibt, geht man davon aus, daf der Auf-
forderungscharakter der Situation die Ausrichtung des Verhaltens auf ein
ganz bestimmtes Objekt bewerkstelligt (vgl. Edelmann 1986, 48).

Unter Homdéostase (Kunstwort aus griech. homios = gleich und stasis =
Stand, Gleichstand) versteht man nach dem Physiologen Cannon (1932, vgl.
Krech et al. 1985, 26) die Fihigkeit des Organismus, das Gleichgewicht der
Bedingungen zu wahren, die notwendig sind, um ihn am Leben zu erhalten.

o
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Motivationsverstindnis sieht das konkrete Verhalten als Folge eines
durch die Storung des physiologischen bzw. psychologischen Gleich-
gewichts bedingten Bediirfniszustandes (Mangels), das die Wieder-
herstellung des Gleichgewichtes zum Ziel hat (vgl. Thomae 1994,
463).

Ein solches Defizit- bzw. Mangelkonzept liBt sich jedoch nicht mit al-
len Bediirfnissen in Einklang bringen. So stehen z.B. Neugier oder
Exploration, die zu den stirksten Motiven gehoren, nicht in direkter
Beziehung zu einem Mangelzustand bzw. dessen Beseitigung, son-
dern streben einen Zustand des Uberflusses iiber die Bediirfnisse der
unmittelbaren Selbsterhaltung und Sicherheit hinaus an. Das Wachs-
tumskonzept der Motivation geht daher von einem stiindig vorhande-
nen Bediirfnis nach Aktivitit (Anregung) aus. ,,Darin kiindet sich eine
perspektivische Fassung des Bedirfnisbegriffs an: Im Bediirfnis ist
nicht nur der Mangel verwaltet, es bescheidet sich nicht nur innerhalb
der Schranken vorgefundener Moglichkeiten mit bloBer Reaktion,
sondern trigt auch aktive und dynamische Ziige™ (Schmieder 1990,
119).

Ein Versuch. sowohl die Mangel- als auch die Wachstumsmotive in ei-
ner Motivationstheorie zu integrieren, wurde von Abraham H. Maslow
(1954, vgl. Seiffge-Krenke & Todt 1977, 1 88ff.) unternommen. Er un-
terscheidet fiinf Bediirfnisklassen:

> Asthettk Wachs tums -
Bedurfnis " bedurfnisse
nach Selbst- + Yerstehen

——— i « Wissen

\ =——

Wertschatzungsbedirfnisse: Bedurfnis

nach: Starke, Leistung, Kompetent, Un-
abhingigkeit, Prestige, Status, Ruhm,
Anerkennung

Zugehbrigkeits- und Liebes-Bedurfnisse Mangel-
/ ugehbrig \ v Lol
Bedurfnisse

Sicherheitsbedirfnisse: BedUrfnis nach Sicherheit,
TiabiTitst, AbhBngigkeit, Schutr, Freiheit von
Furcht, ...

Physiologische Bedirfnisse: Hunger, Durst, Sexualitit ...

Abb. 1: Maslows Hierarchie der Bediirfnisse (nach: Seiffge-Krenke & Todt
1977, 197)
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(1) Physiologische Bediirfnisse (Hunger, Durst, Sexualit:it USW.),

(2) Sicherheitsbediirfnisse (Bediirfnis nach Schutz, Geborgenheit,
Angstfreiheit usw.),

(3) Zugehdrigkeits- und Liebesbediirfnisse (Bediirfnis nach Zunei-
gung, Freundschaft, Bindung usw.),

(4) Wertschiitzungsbediirfnisse (Bediirfnis nach Anerkennung, Presti-
ge, Selbstachtung usw.),

(5) Bediirfnis nach Selbstverwirklichung bzw. -entfaltung,

Mit Ausnahme des Bediirfnisses nach Selbstentfaltung handelt es sich
nach Maslow bei allen anderen um Mangel- bzw. Defizitbediirfnisse.
d.h. um das Bestreben, entsprechend dem Homdostaseprinzip einen
Mangel zu beseitigen. Das Bediirfnis nach Selbstverwirklichung stellt
demgegeniiber ein Wachstumsbediirfnis dar, das sich erst dann artiku-
lieren kann, wenn simtliche Mangelzustinde aufgehoben sind, Es ist
also nicht statisch bzw. an der Aufrechterhaltung eines bestimmten
Zustandes orientiert, sondern auf Verinderungen im Zeitablauf ge-
richtet (vgl. Flade 1993a, 48).

Malsow geht von einer hierarchischen Beziehung zwischen den auf-
gefiihrten Bediirfnissen aus (siche Abb. 1). Als grundlegend sieht er
die physiologischen Bediirfnisse (Hunger etc.) an. Die niichste Stufe
bilden die Sicherheitsbediirfnisse. Dann folgen die Liebes-und die
Wertschitzungsbediirfnisse. Die Spitze der Bediirfnishierarchie
nimmt das Verlangen nach Se]bstverwirklichung ein, innerhalb dessen
Maslow noch differenziert zwischen

(a) dem Bediirfnis, Wissen zu erwerben,
(b) dem Bediirfnis, zu verstehen, und
(¢) asthetischen Bediirfnissen (vgl. Seiffge-Krenke & Todt 1977 195).

—— physiologisch ++rveeWertschitzung
— — Sicherheit — — Seibstvemirk!ichung
Liebe

nnnnn

-
.
-
-0..
ar®

»
.-'-

—

Psychologische Entwicklung ——————

Relative Bedeutsamkeit der Bediirinisse

\bb. 2: Allmihlicher Wandel der relativen Bedeutsamkeit der Bediirfnisse
nach Maslow (nach: Krech ef al. 1985, 36)
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Nach Maslow muB das jeweils niedrigere Bediirfnis zunichst geshllt
sein, bevor sich das niichsththere entwickeln kann. Daraus folgt, daB
sich erst, wenn die Bediirfnisse auf allen vorausgegangenen Ebenen
hinreichend befriedigt wurden, das in Maslows Hierarchie hoch: ..-;
Bediirfnis, das Streben nach Selbstverwirklichung, entfalten kann.
Die Bezeichnungen , niedriger* und ,h6her* weisen darauf hin, daB
bestimmte Bediirfnisse frither im EntwicklungsprozeB auftreten
fester an biologische Notwendigkeiten gebunden sind.
Die Entwicklung der Motivationsstruktur vollzieht sich jedoch nicht f I ;,'
strikt voneinander getrennten Schritten, ein niedrigeres Bediirfnis
muB nicht vollslandtg befriedigt sein, bevor das héhere auftritt. Sie ”
folgt eher in Form einer Wellenbewegung, wobei sich die Domlnanz' ";f'
zwischen den cinzelnen Bediirfnissen allmihlich von einem zum
anderen verlagert (siche Abb. 2). i
Maslows Dominanztheorie der Bediirfnisse konnte bisher durch empi-
rische Studien nicht belegt werden. Ihr EinfluB auf die psychologische
Forschung war bzw. ist daher eher gering. Sie , diirfte aber wextcrhln‘_
fiir die Bctrachtung des Entwicklungs- und Erziehungsvorgangs von
Wert sein** (Oerter 1984, 102).
Zusammenfassend ist festzustellen, daB der Bediirfnisbegriff in der
Psychologie nicht eindeutig definiert ist und sich durch einen unein- =
heitlichen Gebrauch auszeichnet. In der Regel wird er als ein allgemei-
nes Streben nach Aktivitit (Anregung) bzw. als ein Mangelzustand
verstanden, der mit dem Verlangen einhergeht, denselben zu beheben.
Bediirfnisse sind demnach der Ausdruck dessen, was ein Lebewesen
zu seiner Erhaltung und Entfaltung nolwendlg braucht. =
Doch welche grundlegenden Bediirfnisse sind nun abgesehen von den {:
biologisch bedingten Erfordernissen (z. B. Hunger, Durst usw. )filrdle
kindliche Entwicklung grundlegend? 3

4.2 Die BEDURFNISSE DES VORSCHULKINDES

In Anlehnung an Maslows Bediirfnishierarchie unterscheidet Flade
(1987, 52; 1993a, 47) folgende grundlegenden menschlichen Bediirf-
nisse: o

- physiologische Bediirfnisse, z. B. nach Ruhe, Erholung und Schlaf .{
— das Bediirfnis nach Sicherheit, Bestiindigkeit und Vertrautheit; &
— das Bediirfnis nach Zusammensein, Zugehorigkeit und Kontakt;
— das Bediirfnis nach sozialer Anerkennung und Bestiitigung;
~ das Bediirfnis nach Selbstverwirklichung und Aneignung.
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Der Mensch ist ein Wesen, das ohne die Erfiillung dieser Bediirfnisse
nicht bzw. nicht menschlich existieren kann (vgl. Flade 1987, 52).
Dies gilt insbesondere fiir Kinder, die noch ,soediirftiger” sind als
Erwachsene. Sie weisen alters- und entwicklungsbedingt durchaus
eigenstandige Bediirfnisse auf, die bzw. deren Befriedigung Wegbe-
gleiter und notwendige Unterstiitzungsmomente fiir den ProzeB kind-
licher Entwicklung sind (vgl. Knauf 1995, 18). So benétigen Vor-
schulkinder besonders viel Sicherheit, Schutz und Bestindigkeit, um
storungsfrei heranwachsen zu kénnen. Neben der Erweiterung der so-
zialen Beziehungen — insbesondere zu anderen Kindern —, brauchen
sie gleichzeitig aber auch Moglichkeiten, sich zuriickzuziehen. Kinder
im vorschulischen Alter zeichnen sich zudem durch ein zunehmendes
Streben nach Selbstindigkeit sowie einen groBen Bewegungsdrang
aus. Im Spiel kommt ihr Bediirfnis nach Aneignung der Umwelt zum
Ausdruck (vgl. Flade 1987, 64).

Sicherheit und Geborgenheit, Kontakt zu anderen Kindern, Ruhe und
Riickzug, Selbstindigkeit, Bewegung, Spiel sowie Aneignung der Um-
welt stellen also grundlegende Bediirfnisse des Vorschulkindes dar, de-
ren Befriedigung den Entwicklungsverlauf wesentlich bestimmt. Das
lingerfristige oder dauerhafte Ausbleiben von Moglichkeiten, diesen
Bediirfnissen nachzukommen, kann zu schweren Stérungen der kor-
perlich-seelischen Gesundheit fithren.? ,,Hdufige Konflikte, das Auf-
tauchen von Verhaltensstérungen, Lernproblemen und Entwicklungs-
verzogerungen konnen Zeichen dafiir sein, dafl es mit der Befriedigung
der kindlichen Bediirfnisse nicht so recht klappt* (Flade 1987, 65).
Die Bediirftigkeit der Vorschulkinder sowie die bereits erwiihnte Tat-
sache, daB fiir immer mehr Kinder der Kindergarten oder eine @hnliche
Betreuungseinrichtung einen wesentlichen Ort ihrer Entwicklung dar-
stellt, dem in bezug auf die Befriedigung der kindlichen Bediirfnisse
daher eine groBe Bedeutung zukommt, zeigt auf, wie wichtig es ist,
dab Kindergirten den kindlichen Bediirfnissen entsprechend gebaut
und gestaltet werden.

Im folgenden sollen daher die genannten Bediirfnisse und ihre Rolle
im ProzeB kindlicher Entwicklung niher betrachtet und der Zusam-
menhang mit der Architektur, Gestaltung und Ausstattung von Kin-
dergirten und Tagesstitten aufgezeigt werden.

3 Wiihrend die Befriedigung der physiologischen Erfordernisse (Hunger
etc.) lebensnotwendig ist, trifft dies auf die psychologischen und sozialen
Bediirfnisse nicht unbedingt zu. Wenn diese unbefriedigt bleiben, wird der
betreffende Mensch unzufrieden, ungliicklich, gereizt, miBmutig, depres-
siv und unter Umstéinden auch krank (vgl. Flade 1987, 65).
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4.2.1 Sicherheit und Geborgenheit haid dié physiolpgf.
Nach Maslows hierarchischen Modell treten, 501_"_‘ heitsbediirfnts
schen Bediirfnisge hinreichend gestillt sind, dl1e Sl('h-cr ind Geborgel."
8¢, vor allem die Bediirfnisse nach duBerer Sl(:'hlfrf“:':lelre Bediirfnisst
heit, auf, Diege miissen befriedigt sein, bevor sich an a
entfalten konnen, ind die Basis, um V<
Geborgenheit ung Sicherheit bilden fiir das Kind die [I?edn Krifte allf_
trauen zur Welt, zu anderen Menschen und in die ?lﬁen" zu einer BE
zubauen, Die Entwicklung einer bestindigen Bezie l[lld"foc Sicherhe!
zugsperson, deren Anwesenheit dem Kind die notwe el'k;;-l ndende Zf‘{
vermittelt, stellt eipe wichtige Voraussetzung fiir -d"-gich die Kinder ]r
wendung des Kindes zu seiner Umwelt dar. [’)alﬂ_‘fhﬁ theit und Gebo
der Kindertageseinrichtung wohlfiihlen un(:l die Sic 30 it Umgebum
genheit erfahren kdnnen, die sie fiir die HmWCﬂdU“-';:j“""iS 7u der
brauchen, miissen sje auch dort ein Vertrauensverhd die emoliol}ﬁl‘
Zieherin bzw. den Erzieherinnen aufbauen kdnnen. FUfriehung Zu elﬂ‘?'
Sicherheit der Kinder istallerdings nicht allein die Befo wichtig istdi
oder mehreren Bezugspersonen von Bedeutung. eben: P
riumliche Umwely. TS — Kmden
Die Anlage ung Gestaltung der Riume in Kmde‘l'.:h datifi aufhﬂl[e’
lagesstiitten beeinflussen das Wohlbefinden der sic aren Raum eV
den Kinder wesentlich. In einem vollig iiberschaubare

-t und kel
. oectattel 1st un
der gleichmiiﬂig mit Stiihlen und Tischen ausgestatte
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: icherheit U
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CStandigkeit voraus, und zwar sowohl in den Ijef e nmichen L

) e )

Betreuutlgspersoncn als auch in der Gestaltung gler Tagesstilte
gebung, Raumgestaltung im Kindergarten bzw. in o insbﬂs‘)l’i :
deshalb nicht 2y einem stiindigen Umriium_en ausu ) b}: s 7
re die jiingeren Kinder Zeit fiir die Neuorlenllferﬁltﬂ:te Riume. WO 5!
der brauchen gut gegliederte, behaglich eingeric ?-qen 1991, 59).
Vertraute Dinge am vertrauten Ort befinden* (Peter:

4.2.2 Kontakte zu anderen Kindern Mafe be
Wenn die Sicherheitsbediirfnisse in uusreicl_mndemh‘il_iﬂkciwbe e
Sind, treten nach Maslow (siehe Kap. 4.1) die Zugel f] 1zn sich durc
nisse auf. Gerade Kinder im vorschulischen Alter zeich
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senen ist aber vor allem die Moglichkeit, Kontakte zu anderen Kindern
aufnehmen zu kénnen, von erof3er Bedeutung fiir die soziale Entwick-
lung. ,.Die Gleichaltrigengruppe schafft ein Setting, das in Ergiinzung
zu familialen Beziehungen zu vielfiltigen Erfahrungen auf der Kin-
derebene animiert und als Verstirker fiir soziale Entwicklung wirkt"
(Schneider & Wiistenberg 1993, 133). Kontakte werden jedoch nicht
nur zu Kindern aus der Peer-group, also der Gruppe der Gleichaltri-
gen, sondern auch zu jiingeren bzw. élteren Kindern gekniipft. Die In-
teraktionen zwischen gleichaltrigen und nicht-gleichaltrigen Kindern
unterscheiden sich in ihrer Form und Funktion.

Die Beziehungen zwischen den Gleichaltrigen zeichnen sich im Un-
terschied zu den Eltern-(Erwachsenen)-Kind-Interaktionen durch ein
vorrangig gleichberechtigtes Verhiltnis aus. Da in den Beziehungen
innerhalb der Peer-group niemandem von Anfang an eine Vorrangstel-
lung zukommt, kénnen die Kinder — anders als in den Beziehungen zu
Erwachsenen oder nicht-gleichaltrigen Kindern — Gleichheit erfahren
und ein Verstindnis dafiir entwickeln. Das Erleben von Gleichheit im
Umgang mit den Gleichaltrigen — ,,Es gibt noch andere, die sind wie
ich, spielen wie ich, sprechen meine ,Sprache®“ (Schneider 1993, 57)
— trigt wesentlich zum Aufbau der Konzepte von Gleichheit und
Gerechtigkeit sowie des Selbstverstindnisses (Selbstkonzeptes) der
Kinder und dem Erwerb von Sozialkompetenz bei.

Die Beziehungen zwischen nicht-gleichaltrigen Kindern sind — eben-
S0 wie die Interaktionen zwischen Kindern und Erwachsenen — auf-
grund des fortgeschrittenen Entwicklungsstandes der ilteren Kinder
asymmetrisch. In altersgemischten Gruppen erhalten aber nicht nur
die jiingeren, sondern auch die ilteren Kinder Anregungen fiir ihre
soziale Entwicklung.

Die Jiingeren imitieren die Alteren mit ihren weiter entwickelten
sozialen und kommunikativen Kompetenzen. Die Modellwirkung ist
am erfolgreichsten, wenn das Verhalten des dlteren Kindes der nichst-
hoheren Entwicklungsstufe des jiingeren Interaktionspartners ent-
spricht. Soziale Erfahrun gen mit iilteren Kindern kbnnen einfacher auf
die Kontakte mit Gleichaltrigen iibertragen werden als solche mit Er-
Wwachsenen, da sich Kinder, auch wenn ein gewisser Altersunterschied
besteht, stirker dhneln, so daB die Assimilation* und Generalisierung’

—— -

4 Assimilation (Angleichung), nach Piaget Einordnung neuer Wahrneh-
mungseindriicke in die kognitiven Schemata.

Generalisierung (Veru]lgcﬁlcinerung). DenkprozeB, bei dem aufgrund von
wenigen Fillen ein Urteil beziiglich der ganzen Klasse von Objekten oder
Prozessen gefillt wird.
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erleichtert werden. So konnte festgestellt werden. daf Kinder mit dlte-
ren Geschwistern mehr Kontakte zu gleichaltrigen fremden Kindern
aufnehmen und sozial responsiver sind als Einzelkinder.

Auch die ilteren Kinder stimmen ihr kommunikatives Verhalten auf
den Entwicklungsstand des jiingeren Partners ab. Schon Vierjihrige
vereinfachen ihre Sprechweise, wenn sie mit Zweijihrigen reden, In
gemischtaltrigen Interaktionen erfolgt also eine partnergeméBe An-
passung des Verhaltens (vgl. Schmidt-Denter 1988).

Im Kontakt mit jiingeren kommt den iilteren Kindern neben einer
Lehr- auch eine Hilfs- und Unterstiitzungsfunktion zu. So wenden
sich Kinder bei sachlichen und emotionalen Problemen bevorzugt an
dltere Kinder. ,.Ihre Anspriiche haben fiir die Alteren die Bedeutung
von Rollenerwartungen, die einen Entwicklungsimpuls darstellen*
(Schmidt-Denter 1988, 94).

In den Beziehungen sowohl zu gleichaltrigen als auch zu nicht-gleich-
altrigen Kindern werden also Erfahrungen gesammelt, die einen wich-
tigen Beitrag fiir die kindliche Entwicklung leisten. Da der Besuch ei-
ner Vorschuleinrichtung vor dem dritten Lebensjahr auch heute noch
chereine Ausnahme darstellt.® werden die meisten Kinder vorwiegend
in ihrer Familie, also vor allem von ihren Eltern, betreut. Kontakte mit
anderen Kindern sind, insbesondere bei Einzelkindern.” eher selten.
Viele Kinder kommen im Kindergarten bzw. in der Tagesstitte zum
ersten Mal regelmiiBlig mit einer gréBeren. institutionell gefiihrten
Kindergruppe zusammen (vgl. Striitz 1986, 5). Der Eintritt in den Kin-
dergarten bzw. in die Tagesstiitte stellt somit einen ..wichtigen Meilen-
stein in der sozialen Entwicklung™ (Schmidt-Denter 1988, 99) des
Kindes dar. Er kann, weil zahlreiche neue soziale Anforderungen auf
das Kind einstiirmen, durchaus als kritisches Lebensereignis ange-
sehen werden. ,,Das Kind sicht sich in ein unbekanntes soziales Mi-
krosystem versetzt, in dem eigene Regeln herrschen und in dem es
erstmals vor die Aufgabe gestellt wird. sich in eine Gruppe Gleichalt-
riger zu integrieren™ (ebd. ).

Lingsschnittuntersuchungen zur Eingewthnung von Kindern in den
Kindergarten haben gezeigt, daB Kinder, die neu in eine Gruppe hinzu-
kommen, in den ersten Wochen eine soziale Distanz wahren und am
Spiel der anderen oft nur als Zuschauer beteiligt sind. AuBerdem

® Nach Schneider & Wiistenberg (1993, 134) besuchen nur knapp 2 % der
unter dreijihrigen Kinder eine Krabbelstube. eine Krippe oder eine Tages-
cinrichtung mit erweiterter Altersmischung (0 bis 6 bzw. 12 Jahre).

1988 lebten 34,1 % aller Kinder unter 18 Jahren in Ein-Kind-Familien (vel.
Preissing et al. 1990, 12).
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konnte festgestellt werden, daB die Entwicklung sozialer Kontakte
eher durch die Moglichkeit zum Zusammenspiel mit einem einzelnen
gleichaltrigen Kind in einer begrenzien Spielfliche als durch die
Anwesenheit vieler Kinder in einem grofen Raum unterstiitzt wird
(Mussen 1974, zitiert nach Kreuz & Ronnau 1985). Beobachtungen
von Aiello et al. (1974, zitiert nach Moore 1986) haben ergeben, dal}
die von Kindern im Vorschulalter selbstindig gebildeten Gruppen nur
zwei bis maximal fiinf Kinder aufweisen. Die Kinder bevorzugen von
sich aus also Bezichungen zu einzelnen Spielpartnern oder kleinen
Gruppen.

Diese Befunde legen die Vermutung nahe, daf} den Kindern die Kon-
taktaufnahme innerhalb der bis zu 30 Kinder umfassenden Kindergar-
tengruppe durch eine bauliche Konzeption und Ausstattung erleichtert
werden kann. die Riickzugsmoglichkeiten bietet und die Bildung von
Kleingruppen mit zwei bis fiinf Kindern erlaubt.

4.2.3 Ruhe und Riickzug

Neben dem Wunsch, Bezichungen zu anderen aufzunehmen, haben
die Kinder wiihrend ihres tiiglichen Aufenthaltes in der Kindertages-
einrichtung auch das entgegengesetzte Bediirfnis, fiir sich zu sein, sich
suriickzuziechen, um sich ausruhen, .,nichts™ tun oder in Ruhe einer be-
stimmten Titigkeit nachgehen zu konnen. Mit anderen zusammen Zu
sein und Riickzug gehoren gleichermalBen zum Kinderalltag.

Wo Riickzugsmoglichkeiten nicht zur Verfiigung stehen, schaffen die
Kinder sie sich eigenstindig, ob es sich dabei nun um einen Garde-
robenraum. einen kleinen Schlupfwinkel zwischen Mobelstiicken
oder irgendeinen anderen abgegrenzten Platz handelt.

Privatheit, definiert als ,,Zugangskontrolle zum eigenen Selbst™ (Alt-
man 1976, zitiert nach Flade 1993a, 47), umfait sowohl den Pol des
JAlleinseins*, als auch den Gegenpol des JZusammenseins™. ,,Das
Rediirfnis nach Privatheit ist demnach das Bestreben, zwischen Zu-
sammensein und Alleinsein frei wiihlen zu konnen. Ein Mangel an
Zugangskontrolle zum eigenen Selbst kann bedeuten: zuviel Allein-
sein. d. h. Einsamkeit, oder unerwiinschtes gezwungenes Zusammen-
sein, also z. B. nicht die Moglichkeit zu haben, eine Tiir hinter sich
zumachen zu konnen™ (Flade 1993a, 47).

Gerade in Kindergiirten und insbesondere auch in Kindertagesstitten,
in denen Kinder teilweise acht Stunden und linger am Tag verbringen,
sind Riickzugsmoglichkeiten als Schutz vor Reiziiberflutung wichtig.
Die iibliche Organisation der Kinderbetreuung in diesen Einrich-
tungen sieht vor, daB die Kinder den groBten Teil ihrer Aufenthaltszeit
mit einer Gruppe von in der Regel 20 bis 25 Kindern in einem dieser
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Gruppe zugeordneten Gruppenraum bzw. -bereich verbringen. Das
fiihrt dazu, daf} die Kinder stindig einer groien Fiille von Reizen aus-
gesetzt sind, der Gestaltung und Ausstattung des Raumes (Farben,
Dekorationen, Spielmaterial usw.), den anderen Kindern und den Er-
zieherinnen sowie deren zumeist sehr unterschiedlichen AKtivitiiten,
die sich alle gleichzeitig im Raum abspielen.

Kinder duflern ihr Ruhe- und Riickzugsbediirfnis in der Kindertages-
einrichtung hiufig durch den Bau von Héhlen, Zelten usw. Diese stel-
len einen Versuch dar, das wahrnehmbare Reizvolumen selbstindig zu
steuern (vgl. Bort-Gsella 1992, 32). Indem die Kinder z. B. eine Decke
tiber einen Tisch legen, entsteht darunter ein von den vielen im Raum
auf das Kind einwirkenden Reizen sowie den Blicken und dem direk-
ten Zugriff der anderen Kinder und der Erzieherinnen abgeschirmter,
intimer Bereich. Eine ,,Zugangskontrolle zum eigenen Selbst™, eine
freie Wahl zwischen dem Zusammensein mit der Gruppe oder dem
Riickzug, allein oder gemeinsam mit einer Freundin bzw. einem
Freund, wird auf diese Weise moglich. Fehlende Ruhe- und Riickzugs-
moglichkeiten sowie mangelnde Intimitit konnen dagegen problema-
tische Verhaltensweisen und Aggressionen bewirken.

Es ist also wichtig, da} die Kinder ihr Bediirfnis nach Privatheit auch
im Kindergarten bzw. in der Tagesstiitte befriedigen konnen. Um dies
zu gewiihrleisten, sind Riickzugsbereiche in ausreichender Anzahl zu
schaffen. Die Voraussetzungen dafiir bilden eine Architektur, Raum-
gestaltung und -ausstattung, die Schlupfwinkel und Verstecke auf-
weist bzw. deren Bau durch die Kinder unterstiitzt.

4.2.4 Selbstindigkeit

Das Klein- und insbesondere das Vorschulkind weist einen immer
stirker werdenden Drang nach Selbstindigkeit auf. Im dritten Lebens-
jahr, in dem iiblicherweise der Eintritt in einen Kindergarten bzw. eine
Kindertagesstiitte erfolgt, tritt bei vielen Kindern der Wunsch nach
Eigenstindigkeit besonders deutlich zutage.

Die Selbstindigkeitsentwicklung der Kinder ist wesentlich davon ab-
hingig, wie die Erwachsenen, also die Eltern und mit dem Besuch
einer Kindertageseinrichtung auch die Erzieherinnen, dem autkei-
menden Unabhiingigkeitsbediirfnis begegnen. ..Das sollte in erster Li-
niec dadurch geschehen, dali sie alle Ansiitze in dieser Richtung durch
Ermutigung und anderweitige belohnende Zuwendung bekriftigen
und zugleich auf das Ersuchen um Hilfe nur insoweit eingehen, als das
Kind nicht zu selbstindiger Ausfiihrung der betreffenden Titigkeit in
der Lage ist™ (Nickel 1982, 180). Wichtig ist dabei. daB das Kind eine
tragfihige emotionale Bezichung zu einer Bezugsperson besitzt, die
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ihm Schutz und Geborgenheit bictet, wenn es dessen bedarf (vel.
Nickel & Schmidt-Denter 1988, 54).

Die Ergebnisse empirischer Untersuchungen verdeutlichen, welche
Bedeutung der Férderung selbstindigen Verhaltens im Kleinkind- und
Vorschulalter zukommt. So wurde festgestellt, daB eine angemessene
Unterstiitzung des eigenstindigen Handelns durch die Eltern bzw.
Erzieher in einem deutlichen Zusammenhang mit einer erhohten Lei-
stungsmotivation auf spiteren Altersstufen steht. AuBerdem Konnte
eine positive Beeinflussung der Wahrnehmungsleistungen und der
intellektuellen Fihigkeiten durch eine moglichst frilhe Gewihrung
unabhingigen Verhaltens und selbstiindiger Entscheidungsmaoglich-
keiten belegt werden.

Mit dem Zulassen von Selbstindigkeit ist zunichst eine auf die Ent-
scheidungsfreiheit der Kinder bezogene Eigenstindigkeit gemeint
(z. B. Spielpartner alleine auswiihlen oder ohne Aufsicht drauBen spie-
len zu konnen). Es geht dabei noch nicht um Selbstindigkeitsanforde-
rungen in einem die Eltern oder Erzieher entlastenden Sinne, wie 7. B.
die Ausfithrung alltiglicher Pflichten (z.B. Ankleiden, Aufriumen.,
Tisch decken, Abwaschen usw.). Hier kénnen forcierte Selbstdndig-
keitsanforderungen, wenn sie zu einem Zeitpunkt an das Kind gestellt
werden, zu dem es ihnen aufgrund seines Entwicklungsstandes noch
nicht zu entsprechen vermag, ins Gegenteil umschlagen und die Ent-
wicklung zu Unabhiingigkeit und Eigeninitiative hemmen.

Die altersangepalite Forderung des zunehmend selbstindigen, unab-
hiingigen Verhaltens im Kleinkind- und Vorschulalter stellt eine
grundlegende Voraussetzung fiir eine Persiinlichkeitsentwicklung dar,
in der sich die Fahigkeiten des Kindes in bestmiglicher Weise ausbil-
den konnen. Bereits im Vorschulalter werden die Grundlagen und Vor-
aussetzungen fur die Fahigkeit zu selbstindigem und unabhingigem
Verhalten auch im Jugend- und Erwachsenenalter gelegt.

Die Unterstiitzung der Eigenstiindigkeit gehort daher zu den elementa-
ren Aufgaben der Vorschuleinrichtungen. Die Erzieherinnen miissen
zu diesem Zweck in einer dem Entwicklungsstand der Kinder ange-
messenen Form Situationen und Gelegenheiten eroffnen. die den Kin-
dern ein selbstiindiges Handeln ermoglichen. Dazu kann eine entspre-
chende Raumgestaltung einen erheblichen Beitrag leisten. ,.Je klarer
ein Raum gegliedert ist, je iibersichtlicher er eingerichtet wird und je
mehr darin in ,Kinderhohe* zu erreichen ist, um so mehr regt er Kinder
dazu an, sich eigenstindig darin zurechtzufinden* (Kettner 1985,
123).



4.2.5 Bewegung

Kinder zeichnen sich durch einen natiirlichen Bewegungsdrang aus.
Ebenso wie das Spiel stellt Bewegung eine grundlegende kindliche
Betitigungsform und zugleich ein elementares Medium zur Aneig-
nung ihrer Umwelt dar. ,,Vor allem das Alter zwischen 2 und 6 Jahren
kann als Zeit eines ungeheuren Betitigungs- und Bewegungsdrangs,
unaufhorlicher Entdeckungen und stindigen Erprobens und Experi-
mentierens bezeichnet werden™ (Zimmer 1993a, 12). Gerade in den
ersten Lebensjahren ist eine ausreichende Befriedigung des Bewe-
gungsbediirfnisses von entscheidender Bedeutung fiir die ganzheit-
liche Entwicklung des Kindes.

Bewegung ist eine notwendige Bedingung fiir eine gesunde korper-
liche Entwicklung und fiir die langfristige Sicherung der physischen
Gesundheit. Es ist erwiesen, da} die Struktur und die Leistungsfihig-
keit eines Organs vor allem von der Qualitit und Quantitiit seiner Bela-
stung abhingig ist. ,,Organsysteme wie Muskeln, Knochen, Nerven,
Herz-Kreislauf-Atem-System brauchen den Bewegungsreiz, um sich
altersgemil und leistungsfithig zu entwickeln™ (Liebisch & Dann-
hauer 1989, 125).

Bewegungsmangel fiihrt zu einer allgemeinen Einschrinkung des Lei-
stungsvermogens der einzelnen Organsysteme, bis zu degenerativen
Verinderungen des Organgewebes selbst, wohingegen regelmiBige,
am besten tigliche, korperliche Belastungen von ca. 50 bis 70 % der
maximalen Belastbarkeit Entwicklungsreize setzen, die fiir die Entfal-
tung der organischen Leistungsmoglichkeiten unbedingt erforderlich
sind. RegelmiiBige und wohldosierte Bewegungsbeanspruchungen
wirken sich also positiv auf die korperliche Gesundheit aus. Dies gilt
fiir jedes Lebensalter, insbesondere aber fiir die Kindheit, in der sich
der Organismus noch im Aufbau befindet (vgl. Engels 1978, 297).
Die Entwicklung der motorischen Fihigkeiten und Fertigkeiten setzt
einerseits zwar einen bestimmten korperlichen Reifezustand voraus,
ist andererseits aber auch von deren Ubung durch Bewegungsaktiviti-
ten abhiingig. Fehlende Bewegungsreize infolge mangelnder Ubungs-
moglichkeiten fithren zu Verzogerungen im Bereich der motorischen
Entwicklung (Kunz 1993, 46).

Die Bedeutung der Bewegung fiir das heranwachsende Kind be-
schrinkt sich jedoch nicht nur auf die gesunde kérperliche Entwick-
lung sowie den Erwerb motorischer Fihigkeiten und Fertigkeiten,
sondern erstreckt sich auch auf viele Bereiche der psychischen Ent-
wicklung.

So konnte ein Zusammenhang zwischen Motorik und Kognition nach-
gewiesen werden. In einer Untersuchung an 301 Vorschulkindern
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stellte Zimmer (1981) fest, daB Kinder mit gut entwickelten Bewe-
gungsfihigkeiten einen hiheren Intelligenzquotienten aufwiesen als
Kinder mit geringeren motorischen Fihigkeiten.
Die Beziehung zwischen der Motorik und der Entfaltung der kogniti-
ven Fahigkeiten ist in den ersten beiden Lebensjahren des Kindes be-
sonders eng. Das Kind erschlieBt sich wihrend dieser Phase seiner
Entwicklung iiber sein sensorisches und motorisches System, d.h.
iiber sinnliche Wahrnehmungen und Kérperbewegungen, Schritt fiir
Schritt die Welt. , Mit Hilfe von kdrperlichen und Sinneserfahrungen
bildet es BGUI‘IHC im Handeln lernt es Ursachen und Wirkungszu-
sammenhénge kennen und begreifen* (Zimmer 1995, 49). Erkenntnis
bedeutet auf dieser Entwmklunﬂsstuie sinnliche Wahrnehmung bzw.
unmittelbare Handlung (Bewegung). Piaget spricht daher von sensu-
motorischer Intelligenz (vgl. Zimmer 1993a, 40). Grundlegend fiir die
Entwicklung der Intelligenz ist nach Piaget also, da die Kinder aus-
reichend Gelegenheit haben, experimentierend und erforschend mit
den Objekten ihrer Umnebunu umzugehen und selbstindig Erfahrun-
gen sammeln zu konnen
lm weiteren Verlauf der kognitiven Entwicklung wird die sensumoto-
rische Intelligenz von hoheren Er kenntmsfo:men tiberlagert. Sie
bleibt zwar in spiteren Lebensjahren noch erhalten — so bildet die
Maoglichkeit zur sinnlichen Begegnung und handelnden Auseinander-
setzung mit den Dingen der Umwelt gerade im Vorschulalter eine
wichtige Voraussetzung fiir den Erwerb von Erkenntnissen und das Er-
kennen von Zusammenhiingen —, verliert dann aber immer mehr an
Bedeutung (vgl. Zimmer 1981, 15).
Die Beziehung zwischen Motorik und Intelligenz besteht darin, daf
zum einen jede Bewegung selbst eine Erfahrung fiir das Kind darstellt
und dall zum anderen Bewegung das Kind in die Lage versetzt, sich in
immer wieder neuen Situationen mit seiner Umwelt auseinanderzu-
setzen, was die Ausbildung intellektueller Fihigkeiten tiberhaupt erst
moglich macht. Deutliche Hinweise auf ein enges Verhiltnis von
Motorik und Kognition haben die Programme zur Forderung der
Motorik im Kmdexdhcr erbracht. Ubereinstimmend wird in mehreren
Untersuchungen darauf hingewiesen, daB durch ein regelmifiges ge-
zieltes Bewegungsangebot nicht nur zur Forderung der motorischen
Leistungen bewellaﬂen werden konnte, sondern daB auch in Intel-
ligenz- und Wahrnchmunosteﬂts bessere Ergebnisse erzielt wurden
(vgl. Kunz 1993, 56). Es kann also davon ausgegangen werden,
daB} durch vielfiltige Bewegungserfahrungen im Vorschulalter die

Entwicklung und Ausprigung intellektueller Fihigkeiten gefordert
wird.
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Die Intelligenz stellt jedoch nur ein Teilgebiet der psychischen Ent-
wicklung dar. Auch zwischen der Motorik und anderen Bereichen der
kindlichen Psyche gibt es Zusammenhiinge, so z. B. mit der emotio-
nalen und sozialen Entwicklung. So zeigte sich, dall motorisch ge-
schickte Kinder selbstiindiger und weniger ingstlich sind als Kinder
mit einer geringeren Geschicklichkeit.
Eine Grundlage der Selbstindigkeit ist die Moglichkeit zur Explo-
ration der Umwelt durch Bewegungshandlungen. Kinder mit einer
gut entwickelten Motorik konnen daher eher immer weitgreifendere
Erfahrungen machen, so dal} ihre Angstlichkeit in neuen Situationen
abnimmt. Durch die Auseinandersetzung mit seiner Umgebung lernt
das Kind, seine Fihigkeiten richtig einzuschiitzen, und erweitert sein
motorisches Konnen. .,An diesen korperlichen Fihigkeiten kann es
seine Fortschritte ablesen: Zum ersten Mal allein iiber den Zaun stei-
gen, Fahrrad fahren, den Baum hinauf klettern — all das sind Zeichen
wachsendea Selbstindigkeit und Unabhiingigkeit vom Erwachsenen™
(Zimmer 1995, 50 vgl. Walden, 1996). Solche Er folgserlebnisse stir-
ken dariiber hinaus das Selbstwertgefiihl und das Vertrauen in die
eigenen Fihigkeiten, was sich positiv auf die Entwicklung des Selbst-
bcwuﬁtsems und des Selbstkonzeptes, d.h. des Bildes, das sich das
Kind von seiner cigenen Person macht, und damit auf die Personlich-
keitsentwicklung des Kindes auswirkt.
Kinder erlangen Anerkennung und Prestige hiufig iiber korperliche
und motorische Fihigkeiten und Leistungen. Thr Selbstwertgefiihl ist
fast immer an ihre korperlich-motorischen Leistungen gekniipft. Kin-
der mit guten motorischen Fihigkeiten crweisen sich meist auch
sclbstbewuBter als ihre ungeschickten Altersgenossen.
Bewegungsspiele bieten zudem gute Erfahrungsmoglichkeiten fiir den
Erwerb sozialer Kompetenzen. Su. beinhalten zahlreiche Situationen,
die es erforderlich machen, daf3 die Kinder sich mit ihren Spielpart-
nern auseinandersetzen und Konflikte losen (vgl. Zimmer 1993c, 26).
Auf diesem Wege lernen sie Absprachen auszuhandeln und anzuneh-
men. schwiichere oder stirkere Mitspicler anzuerkennen und sich in
eine Gruppe einzuordnen. So verfiigen Kinder mit guter Motorik tiber
eine grofiere Frustrationstoleranz.
Konkrete im Spiel auftauchende Probleme sind oft der Anlal dafir,
daB Grundregeln des Sozialverhaltens erprobt werden. Die Kinder
ahmen dabei die Umgangsformen ihrer Mitmenschen (Eltern, Erzie-
herinnen, andere Kinder) nach und verinnerlichen sie.
Auch die Beziehungsstrukturen zwischen Kind und Gruppe werden
vom Bewegungsvermogen der einzelnen Kinder bestimmt. Kinder mit
schlecht ausgebildeter Motorik zeigen sich hiiufiger als AuBenseiter
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oder Alleinspieler als solche mit einer normalen motorischen Ent-
wicklung. Das motorisch ungeschickte Kind wird von vielen gemein-
samen Spielvorhaben ausgeschlossen, weil es an diesen auferund sei-
ner schlechten Bewegungsfihigkeit nicht teilnehmen kann oder weil
es bei Mannschaftsspielen die Gewinnchancen seiner Mannschaft
beeintrichtigt. Ein Kind, das von den Spielkameraden oder von Er-
wachsenen als Schwichling eingestuft wird, von dem Leistungen und
Fertigkeiten erst gar nicht erwartet werden, fiihlt sich auch selbst als
Versager. , Es reagiert mit Resignation und Riickzug und verhilt sich
ibermdBig angepalit, es ist gehemmt und findet wenig Kontakt. An-
dere wiederum versuchen, das Gefiihl der eigenen Minderwertigkeit
zu kompensieren, indem sie aggressiv werden und ihre motorische
Unterlegenheit durch korperliche Angriffe auf andere zu verdecken
suchen™ (Zimmer 1993a, 27f.). Aus Angst vor neuen Mif3erfolgen
gehen sie motorischen Anforderungen aus dem Weg, so daB der
Leistungsunterschied zu den Gleichaltrigen infolge fehlender Ubung
weiter anwichst.

Die aufgezeigten Zusammenhinge zwischen Motorik und verschiede-
nen Bereichen der kindlichen Entwicklung haben die Wichtigkeit der
Bewegung fiir das heranwachsende Kind deutlich gemacht. Dieser
umfassenden Bedeutung der Bewegung fiir die Entwicklung des Kin-
des muB —auch im Hinblick auf die zunehmende Bewegungsarmut der
Kinder in unserer Gesellschaft (sieche Kap. 9.1) — in den Vorschul-
einrichtungen Rechnung getragen werden. Da das Aufkommen moto-
rischer Aktivititen beim Kind in groBem MaBe vom Anregungsgehalt
der Umgebung abhiingig ist, konnen durch die Architektur und Aus-
stattung des Kindergarten- bzw. Tagesstittengebiudes sowie eine ent-
sprechende Gestaltung des zugehérigen AuBenspielgelindes, je nach-
dem ob und inwieweit die Bewegungsbediirfnisse des Vorschulkindes
dabei berticksichtigt werden, gute oder auch schlechte Voraussetzun-
gen fiir die Bewegungsforderung geschaffen werden.

4,2.6 Spiel und Aneignung von Umwelt

Nach Flade (1987, 64) driickt das Kind im Spiel das intensive Bediirf-
nis nach Aneignung seiner Umwelt aus. Als Aneignung bezeichnet
man in der Psychologie den interaktiven Proze des Mensch-Umwelt-
Verhiltnisses (siche Kap. 1), sich etwas zu eigen zu machen, etwas in
Besitz zu nehmen. Unter dem Begriff Aneignung werden Tatigkeiten
subsumiert wie ,,Kontrolle haben iiber ctwas, einen Vorgang beein-
flussen konnen, sich etwas zu eigen machen, mit ciner Sache vertraut
werden, sie zu verdndern, sich darum zu kiimmern. sich damit verbun-
den fiihlen, sich damit identifizieren, kontrollieren kdnnen. was ge-
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schieht und wer wo Zugang hat und wer nicht™ (Werner et al. 1985,
zitiert nach Flade 1987, 32). Gemeinsam ist diesen vielfiltigen Tiitig-
keitsformen, dal3 sie der Mensch mit dem Ziel der Verinderung seiner
Umwelt durchfiihrt. Das Konzept der Aneignung beinhaltet eine Sicht
von Personen als aktiv: Menschen passen sich ihren Umwelten, ihren
Eigenarten an. In der aktiven Auseinandersetzung mit seiner Umwelt
versucht der Mensch also, sich diese zu assimilieren, d. h. sie sich vor
allem durch Bearbeitung und Nutzung anzueignen. ,,In der Anderung
seiner Umwelt wird die Aktivitdt des Menschen widergespiegelt, und
der Mensch selbst entwickelt entsprechende Fihigkeiten, die ihn
selbst verdndern* (Walden 1995a, 87).

Insofern das Individuum die Realitdt vorwiegend in sich aufnimmt,
sie sich zu eigen macht und mit seinen bisherigen Erfahrungen in
Ubereinstimmung zu bringen versucht, insofern also der Vorgang der
Assimilation denjenigen der Akkommodation® iiberwiegt, ist nach
Piaget dieser Zustand und die damit verbundene Aktivitit als Spiel”
aufzufassen. ,,Das Kinderspiel ist im wesentlichen die Loslosung einer
Erfahrung von der Realitit, die Wiederholung und Selbsthandhabung
dieser Erfahrung, ihre Zubereitung und Formung mit dem Ziel, diese
Erfahrung assimilieren zu konnen, sie in das eigene Verstehen vollig
einzubauen® (Flitner 1992, 49). Das Spiel entspricht demnach der
kindlichen Art und Weise, die Umwelt zu assimilieren; es stellt die
dem Klein- und Vorschulkind gemiiie Technik der Umweltaneignung
dar. Auch iltere Kinder, Jugendliche und Erwachsene spielen noch,

8  Akkommodation und Assimilation bilden nach Piaget Teilprozesse der
Interaktion zwischen Organismus und Umwelt (vgl. Dorsch 1987, 55).
Wiihrend Akkommodation den Vorgang der Angleichnung des Organis-
mus an die fuBere Welt, d. h. die Veriinderung sensumotorischer und ko-
gnitiver Schemata durch #uBere Inhalte, bezeichnet, meint Assimilation
den ProzeB der Einverleibung des Aufgenommenen in den eigenen Orga-
nismus, also die Einordnung in das, was der Organismus selber ist bzw. was
er bereits assimiliert hat (vgl. Flitner 1992, 48). Der Organismus verhiilt
sich beim Erwerb von Erfahrungen also nicht passiv, sondern ,,veriindert
die Inhalte der Umwelt, indem er thnen seine ithm eigentiimliche Struktur
aufprigt” (Dorsch 1987, 55).

9 Auf eine einheitliche Definition dessen, was Spiel ist, konnte man sich in
der Spielforschung bis heute nicht einigen. In der Psychologie und in an-
deren wissenschaftlichen Disziplinen wurden zahlreiche Versuche zur Er-
klirung der Entstehung und Bedeutung des Spiels sowie zur Abgrenzung
seiner Eigenart von anderen Titigkeiten vorgenommen, auf die hier jedoch
nicht niher eingegangen werden kann (vgl. dazu Flitner 1992, 39-105; zur
Kritik an Piagets Spieltheorie ebd., 52-54).
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jedoch verliert das Spiel mit fortschreitendem Alter seine Bedeutung
als Mittel der Umweltbewiltigung.

Dem Spiel wird als die dem Kind angemessene Form der Auseinan-
dersetzung mit seiner Umwelt ein wesentlicher EinfluB auf die korper-
liche und psychische Entwicklung zugesprochen. Dies soll nun kurz
anhand einiger Untersuchungsergebnisse beispielhaft fiir die kogni-
tive, soziale und emotionale Entwicklung der Kinder verdeutlicht
werden.

Eine Forderung der kognitiven Entwicklung konnte vor allem durch
Phantasie- bzw. Rollenspiele, die von manchen Autoren auch als Fik-
tionsspiele bezeichnet werden, nachgewiesen werden. So konnten
Saltz & Johnson (1974, zitiert nach Einsiedler 1984) eine Steigerung
des Intelligenzquotienten bei Kindern feststellen, die regelmiBig
an Spielstunden mit thematischem Rollenspiel teilnahmen. Weitere
Studien zeigten, daB3 Phantasiespiele insbesondere die Reversibilitiit
(Umkehrbarkeit) des Denkens positiv beeinflu3t, die nach Piaget eine
wichtige Voraussetzung der Ausfiihrung von Denkoperationen bildet
und im allgemeinen erst gegen Ende der Vorschulzeit bzw. zu Beginn
des Grundschulalters erworben wird (Golomb & Cornelius 1977;
Golomb et al. 1982, alle zitiert nach Nickel & Schmidt-Denter
1988).

Im Spiel iibernehmen und erproben die Kinder viele Formen des sozia-
len Verhaltens. Es besteht also auch eine Beziehung zwischen der
Spieltitigkeit und der sozialen Entwicklung der Kinder. In einer ame-
rikanischen Studie (Rubin & Maioni 1975, zitiert nach Einsiedler
1984) konnte festgestellt werden, daB die Hiufigkeit und Komplexitit
des Phantasiespiels wihrend der Freispielphase im Kindergarten in
deutlichem Zusammenhang mit einem positiven Sozialverhalten ste-
hen. Die Forderung des gemeinsamen Bauspiels zeigte ebenso einen
positiven Effekt in bezug auf das kooperative Verhalten der Kinder
(Burns & Brainerd 1979, zitiert nach Einsiedler 1984).

Auch fiir die emotionale Entwicklung der Kinder ist das Spiel von Be-
deutung: Vor allem Rollen- bzw. Phantasiespiele fordern die Fihigkeit
des Kindes, mit emotionalen Belastungen umzugehen. Sie ermog-
lichen ihnen, verschiedene Formen der Verarbeitung affektiver Er-
lebnisse und der Bewiiltigung bisher nicht beherrschter Situationen
zuniichst auf der Phantasieebene zu erproben. Dies kann sowohl die
emotionale Stabilitit als auch das Selbstwertgefiihl der Kinder stirken
(Einsiedler 1988, zitiert nach Nickel & Schmidt-Denter 1988).

Die Entwicklung des Spielverhaltens und damit auch die Gesamtent-
wicklung des Kindes stehen in einer engen Wechselbeziehung mit der
sozialen und materiellen Umwelt des Kindes. , Nirgendwo sonst greift
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das Kind in so gravierender Weise und im buchstiiblichen Sinn aktiv
gestaltend in seine Umwelt ein, und in kaum einem anderen Bereich
wird diese Aktivitit zugleich von der Umwelt in so hohem Mal3e be-
einflut, sei es durch die Gewihrung oder Nichtgewihrung von Frei-
raumen bzw. anregenden Anstoen oder sei es durch die sozialen
Gruppenbeziehungen® (Nickel & Schmidt-Denter 1988, 135).
Kinder aus anregungsarmen oder benachteiligten Umwelten werden
in der Entfaltung ihres Spielverhaltens erheblich beeintriichtigt. Dies
wurde insbesondere bei Kindern aus sozial schwachen Bevolkerungs-
gruppen festgestellt. Bei diesen Kindern ergeben sich vor allem Ver-
zogerungen in der Entwicklung der Konstruktionsspicle. Noch im
Schulkindalter dominieren bei ihnen reine Titigkeitsspiele. AuBer-
dem weisen soziokulturell benachteiligte Kinder einen geringeren An-
teil an Rollen- bzw. Phantasiespielen auf (Hetzer 1970, zitiert nach
Nickel & Schmidt-Denter 1988). Mingel im Elternhaus konnen je-
doch durch giinstige sozial-okologische Bedingungen im Kinder-
garten bzw. in der Kindertagesstitte kompensiert werden. In den
Kindertageseinrichtungen wird das Spiel iiberwiegend indirekt ge-
fordert (indirekte Spielfiihrung nach Hetzer 1950, zitiert nach Ein-
siedler 1991), d.h. durch eine angemessene zeitliche und ridumliche
Organisation (Raumplanung, Bereitstellen geeigneten Spielmaterials
USW. ).

Die Verinderungen, die sich in den letzten Jahrzehnten in der Lebens-
umwelt der Kinder vollzogen haben (Riickgang der StraBenspielkultur
aufgrund der starken Zunahme des Verkehrs, Verlust natiirlicher Spiel-
riume durch die fortschreitende Verstidterung usw.) (siehe Kap. 9.1),
haben zur Ausgrenzung des Spiels in speziell dafiir hergerichtete Rau-
me gefiihrt (vgl. Zimmer 1995, 51). Der Planung institutionalisierter
Spiclumwelten, insbesondere in Form von Kindertageseinrichtungen
oder Spielplitzen, kommt daher eine grofie Bedeutung zu. Sie miissen
so beschaffen sein, daf sie den Kindern vielfiltige Mdglichkeiten zur
aktiven Auseinandersetzung mit und damit zur Aneignung ihrer Um-

welt bieten konnen.
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Teil II: Mitwirkung der Beteiligten

5. Wege zur Realisierung einer bediirfnisorientierten
Gestaltung und Ausstattung von Kindertages-
einrichtungen

In den bisherigen Abschnitten wurde hervorgehoben, daf3 die Be-
diirfnisse der Kinder stets den Ausgangspunkt der Uberlegungen
beim Neubau oder Umbau von Kindergirten bzw. Kindertagesstiitten
bilden sollten. In dem Male, in dem bei der Planung, Gestaltung und
Ausstattung der Innen- und Aubenrdume die kindlichen Bediirfnisse
berticksichtigt oder ignoriert werden, kann der Kindergarten als Ge-
biude die Entwicklung der Kinder fordern oder hemmen, pidagogi-
sches Arbeiten begiinstigen oder erschweren (vgl. Mahlke & Schwarte
1989, 7).

Sicher spielt sich das piddagogische Geschehen zwischen den Kindern
und Erzieherinnen ab. ist von den Haltungen, Einstellungen und der
atmosphérischen Gestaltung durch die Erzieherinnen bestimmt. Je-
doch konnen der Kindergarten bzw. die Tagesstitte als riumlich-bau-
liche Umwelten, die aufgrund ihrer Beschaffenheit Handlungs- und
Erfahrungsmoglichkeiten vorgeben oder auch einschrinken, dieses
Geschehen beeinflussen, d. h. unterstiitzen oder behindern (vgl. Kuhn
& Kuhn 1978, 138f.). Das Design der Umwelt vermag zwar nicht Ver-
halten zu verursachen, kann aber Gelegenheiten zu verschiedenen
Titigkeiten anbieten. ..Die Umwelt kann Verhalten ermutigen oder be-
hindern™ (Walden 1993, 14). Durch das Eingreifen der Planenden in
die Umwelt — ein erbautes Haus kann als Aneignung der Umwelt
durch einen Architekten gelten — wird das mogliche Verhalten der
Nutzer beeinfluBt. Die von den Architekten in einem Gebiude vorge-
gebenen baulichen Strukturen werden von dessen Nutzern — vor allem
von den Kindern und den Erzieherinnen — im Laufe der Aneignung
(s. Kap. 4.2.6) genutzt und verindert. ,,Diese sichtbaren Zeichen der
Aneignung spiegeln die Fihigkeit und die Absichten des Bewohners
wider, sich seine Wohnumwelt zu eigen zu machen, und sie werden
von zunechmenden Gefiihlen von Zugehorigkeit und je nach Erfolg von
Wohlbefinden begleitet™ (Walden 1995a, 87).
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5.1 MITWIRKUNG VON ERZIEHERN UND ELTERN - KOOPERATION
MIT PLANERN

Doch woher sollen die mit der Planung von Kindergérten und Tages-
stitten beauftragten Architekten, die in der Regel keinerlei oder kaum
psychologische oder padagogische Kenntnisse besitzen, wissen, wel-
che Bediirfnisse Kinder haben, welche Erfordernisse der Kindergar-
tenbetrieb in architektonischer Hinsicht mit sich bringt und welche
Anforderungen sich daraus an die durch die Architektur vorgegebenen
Handlungsmdglichkeiten ergeben? Auch wenn die Architekten selbst
Kinder haben, bedeutet dies nicht zwangslidufig, dal} sie mit den kind-
lichen Bediirfnissen, dem Zusammenleben und Verhalten von Kindern
in groBeren Gruppen sowie mehrerer Gruppen in einem Gebiude und
den Anspriichen vertraut sind, die sich daraus an die riiumlich-bau-
liche Gestaltung von Kinderbetreuungseinrichtungen ergeben.

Indem der Architekt die zukiinftigen Nutzer friihzeitig an der Planung
des Gebiudes beteiligt — bezogen auf die Errichtung von Kindertages-
stitten bedeutet dies eine Partizipation der Erzieherinnen, Eltern und
Kinder am PlanungsprozeB —, ,.,plant und formt er die ersten Schritte
der Ancignung mit* (Walden 1993, 71). Die Ergebnisse des Bundes-
wettbewerbs ,, Tageseinrichtungen fiir Kinder 1994 (vgl. Bundes-
ministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 1994, 9) haben
gezeigt, daB eine solche Kommunikation und Kooperation zwischen
den beteiligten baufachlichen Planern und Pidagoginnen bereits zu
Beginn des Planungsprozesses nicht nur eine wichtige Bedingung fiir
eine bedarfsgerechte Kindergartenarchitektur ist, sondern auch dazu
beitriigt, Fehlplanungen zu vermeiden und somit zeit- und kostenauf-
wendige nachtrigliche Veriinderungen von vornherein auszuschlie-
Ben. ,,Partizipation als vom Architekten begleitete Aneignung des
Bewohners soll nicht nur friihzeitig Fehlinvestitionen verhindern, son-
dern das ,Heimisch-Werden* erleichtern* (Walden 1995b, 161).
Wiihrend die Planer die Architektur von Kindertagesstiitten vornehm-
lich unter formaliisthetischen Gesichtspunkten sehen, kommt den Pid-
agoginnen bzw. einer anlidBlich des Neu- bzw. Umbaus eines Kinder-
gartens gebildeten Planungsgruppe, der auch Vertreter des Triigers,
des Jugendamtes, der Genehmigungsbehtrden, Psychologen und
Eltern angehdren sollten, in diesem Kooperationsprozeh die wichtige
Aufgabe zu, ein an der spezifischen Bedarfslage der Kinder im Ein-
zugsgebiet der Einrichtung orientiertes pidagogisches Konzept' zu
formulieren. Dabei wird den Architekten konkret benannt, wie viele
Gruppen bzw. Kinder und/oder Erwachsene sich im Gebiiude bzw. in
den Riumen maximal aufhalten und was in den einzelnen Riumlich-
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keiten stattfinden und maoglich sein soll (z. B. Spielen, Sich-zuriick-
ziehen, Essen, Schlafen usw.) (vgl. Siegmund 1995, 20). Auf der
Grundlage dieser Angaben konnen die Planer dann in enger Zusam-
menarbeit mit der Planungsgruppe ein riaumliches Konzept zur Umset-
zung der padagogischen Vorstellungen und psychologischen Erforder-
nisse in eine architektonische Gestalt entwickeln, welche den Kindern
und Erzieherinnen die Aneignung und damit auch das ,,Heimisch-
Werden® im Kindergartengebiude ermoglicht.

Eine bediirfnisgerechte Architektur und Gestaltung von Kindergérten
und Tagesstitten bedarf also einer interdisziplinidren Zusammenarbeit
von Architekten auf der einen, Vertretern aus Pidagogik und Psycho-
logie auf der anderen Seite. ,,Es ist nicht einzusehen, warum beim
Kita-Bau Nutzerbediirfnisse nicht lingst den gleichen Rang einneh-
men wie bloR die Asthetik der Gebiudehiille. Kooperation tut not*
(Deutsches Jugendinstitut 1994, 31).

Die Mitwirkung von Erziehern und Eltern beschriankt sich nicht nur
auf die Kooperation mit den Planern, sondern vollzieht sich auch in
Form von Eigenleistung, zum Beispiel beim Bau von Hohlen, Pode-
sten oder zweiter Spielebenen, der Neuanlage des Aufienspielgeliandes
oder der Umgestaltung des Gartens.

5.2 PARTIZIPATION VON KINDERN

Niemand weill mehr tiber die Bediirfnisse von Kindern als die Kinder
selbst. Es ist nur die Frage, wie dieses Wissen verfiigbar und fiir die
riumliche Gestaltung nutzbar gemacht werden kann. Die Gestaltung
einer kindgerechten Kindertageseinrichtung setzt daher voraus, daB3
sich die Kooperation zwischen Planern und Nutzern nicht auf die
Zusammenarbeit von Architekten, Pidagogen, Psychologen, Erzie-
hern und Eltern beschriinkt. Auch den Kindern miissen Moglichkei-
ten zur Mitwirkung an der Planung von Neu- oder Umbauten gewiihrt
werden.

5.2.1 Zum Begriff der Partizipation
In den Sozialwissenschaften bezeichnet Partizipation die Teilhabe von
Personen bzw. Gruppen an Entscheidungen, die das eigene Leben und

I Im pidagogischen Konzept eines Kindergartens legen die Erzicherinnen
die Inhalte, Ziele und praktischen Umsetzungsformen ihrer pidagogischen
Arbeit sowie den dazu erforderlichen Qualititsrahmen (z. B. auch die
raumlichen Bedingungen) fest (vgl. Hollmann 1994, 44).
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das Leben der Gemeinschaft betreffen. Partizipation setzt also voraus,
dal den .,jeweiligen Betroffenen Einsicht und Einflufl bei Planungs-
und Entscheidungsprozessen® (Rohrmann 1990, zitiert nach Fuchs
1996, 159) zugestanden werden. ,,Beteiligung (Partizipation) ist dabei
sowohl als Mittel zur Einbringung und Durchsetzung von Interessen
wie auch als Zweck im Sinne einer Selbstverwirklichung der Men-
schen durch Beteiligung zu verstehen® (Deutscher Verein 1986, zitiert
nach Schroder 1996, 28).

Partizipation bedeutet hier, daB alle Planungen in der Kindertages-
einrichtung mit den Kindern und nicht nur fiir die Kinder erfolgen
miissen. Dies heiBt, da} die Kinder bei allen sie betreffenden Entschei-
dungen einzubeziehen sind. Dazu gehort z. B. neben der Gestaltung
des Tagesablaufes bis hin zur inhaltlichen Mitgestaltung auch die Ein-
beziehung der Kinder bei der Planung von Renovierungen, Umbauten
sowie ihre Beteiligung an der Raumgestaltung. Die Kinder miissen
Gelegenheit erhalten, ihre Bediirfnisse offenzulegen, Ideen einzubrin-
gen und ihre Meinung zu sagen. Dies setzt jedoch voraus, dal die ver-
antwortlichen Erwachsenen bereit sind, das Recht des Kindes auf
Selbstbestimmung ernst zu nehmen und ihnen Freiriiume zur Partizi-
pation zu erdffnen (vgl. Schroder 1996, 28).

5.2.2 Begriindung fiir die Beteiligung von Kindern

Wie bereits dargestellt, beeinflullt die rdumliche Umwelt in hohem
MaBe die Entwicklung und den Alltag von Kindern. Besonders die ar-
chitektonische Gestaltung der unmittelbaren Lebensumwelt bestimmt
im positiven oder negativen Sinne die Moglichkeiten der fiir die kind-
liche Entwicklung wichtigen Exploration der Umgebung. Aus diesem
Grunde sollten Kinder, wo immer es moglich ist, aktiv an der Planung
und Gestaltung ihrer baulichen Umwelt beteiligt werden. Nur auf dem
Wege einer solchen Partizipation ldBt sich eine an den tatsiichlichen
Bediirfnissen orientierte Umweltgestaltung verwirklichen. Partizipa-
tion ist der Priifstein, an dem sich entscheidet, ob mit der Beriicksich-
tigung der Bediirfnisse von Kindern wirklich ernst gemacht wird (vgl.
Eichholz 1992, 265). Dies gilt vor allem auch fiir das Setting ,.Kinder-
garten® bzw. ,,Kindertagesstitte™, da heute viele Kinder einen grofien
Teil des Tages in solchen Einrichtungen verbringen. so dal} ihre Ent-
wicklung im wesentlichen dort stattfindet.

In einer Broschiire des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend wird die Mitarbeit von Kindern als ,,piidagogischer
Gebiudeschutz* (1994, 21) bezeichnet. Der Partizipation von Kindern
wird auBerdem eine Bedeutung als kostenreduzierender Faktor bei der
Gestaltung von Kindertageseinrichtungen zugewiesen. Fehlplanun-
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gen, deren Behebung oft sehr hohe Kosten verursacht, kénnen vermie-
den werden, wenn Kinder von Anfang an einbezogen werden.

Die Mitwirkung bei der Planung und Durchfiihrung von Neu- oder
UmbaumaBnahmen erdffnet den Kindern Gestaltungsmoglichkeiten,
die sie brauchen, um sich in Ridumen ,,zu Hause™ fiihlen zu konnen. In-
dem Kinder aktiv an der Veriinderung von Riumen teilhaben, machen
sie die Erfahrung, daf} sie gemif ihren Bediirfnissen Einfluf auf ihre
Umwelt nehmen konnen (vgl. Eichholz 1992, 265). Dadurch wird ihr
Selbstwert- und Gemeinschaftsgefiihl gestirkt. Gefordert wird dar-
tiber hinaus die Fihigkeit der Kinder zur Kommunikation und Koope-
ration untereinander, die Identifikation mit ihrer Einrichtung sowie die
Bereitschaft fiir den gemeinsam gestalteten Raum Verantwortung zu
iibernehmen (vgl. Siegmund 1996, 27). , Partizipation von Kindern ist
nicht nur ein Ansatz, um mehr soziale Verantwortlichkeit zu ent-
wickeln, sie ist sicher auch der Weg zur Entwicklung einer psychisch
gesunden Person™ (Schroder 1996, 31).

5.2.3 Gesetzliche Grundlagen der Partizipation von Kindern

Die in den letzten Jahren erkannte Wichtigkeit der Beteiligung von
Kindern an sie selbst betreffenden Planungsentscheidungen hat dazu
gefiihrt, dal die Forderung nach einer Partizipation von Kindern und
Jugendlichen auch in Gesetze und Vorschriften Eingang gefunden
hat. Die Partizipation von Kindern wird in diversen Verordnungen
ausdriicklich verlangt. ..Es bedarf offensichtlich keiner Anderung der
Gesetzeslage, um Kinder und Jugendliche zu beteiligen, es gilt viel-
mehr, die bestehenden Moglichkeiten auszuschopfen™ (Schroder
1996, 21).

Die Beteiligung von Kindern ist insbesondere ein elementarer Grund-
satz des Kinder- und Jugendhilfegesetzes (KJHG, SGB VIII). In ver-
schiedenen Paragraphen wird deutlich gemacht, dall Kinder in an-
gemessener Weise an Entscheidungen der Jugendhilfe zu beteiligen
sind. So enthalten bereits die allgemeinen Vorschriften in § 1 des
KJHG implizit die Forderung nach einer Partizipation von Kindern,
indem der Jugendhilfe die Aufgabe zugewiesen wird, dazu beizu-
tragen, .,positive Lebensbedingungen fiir junge Menschen und ihre
Familien sowie eine kinder- und familienfreundliche Umwelt zu erhal-
ten oder zu schaffen™ (KJHG § 1, Abs. 3, Nr. 4 1995, 55). Um diesem
Auftrag gerecht werden zu Konnen, muB die Jugendhilfe den Kindern
Partizipationsmoglichkeiten er6ffnen, denn die Verwirklichung einer
kindgerechten Umwelt setzt voraus, dal} bei deren Gestaltung die
Bediirfnisse der zukiinftigen Nutzer, d.h. der Kinder, als Planungs-
grundlage dienen.
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In expliziter Weise wird die Beteiligung von Kindern und Jugend-
lichen in § 8 des KJHG verlangt: ,,Kinder und Jugendliche sind ent-
sprechend ihrem Entwicklungsstand an allen sie betreffenden Ent-
scheidungen der offentlichen Jugendhilfe zu beteiligen (KJHG § 8,
Abs. 1 1995, 58). Diese Vorgaben griinden auf der Uberzeugung, daB
Kinder nicht bloB Objekte sind, die erzogen werden, sondern Subjek-
te, die aktiv am ErziehungsprozeB teilnehmen konnen und sollen.
Auch im Baugesetzbuch, daB eine gesetzliche Grundlage fiir die Pla-
nungsarbeiten der Architekten darstellt, findet sich ein Hinweis auf die
Bediirfnisse von Kindern. So weist § 1 zu ,,Aufgaben, Begriff und
Grundsiitze der Bauleitplanung® darauf hin, daB bei der Entwicklung
von Bauleitplinen, ,,die sozialen und kulturellen Bediirfnisse der Be-
vOlkerung, insbesondere die Bediirfnisse der Familien, der jlingeren
und alten Menschen* (Baugesetzbuch § 1, zitiert nach Schroder 1996,
22) zu beriicksichtigen sind.

Wenn der Anspruch realisiert werden soll, raumlich-bauliche Planun-
gen unter Einbeziehung der Bediirfnisse der Nutzer — bei Kindertages-
stitten also vor allem der Kinder — vorzunehmen, kann nicht darauf
verzichtet werden, den Kindern geeignete Partizipationsmoglichkei-
ten zu eroffnen. Die Beteiligung von Kindern hat nach Knauer (1994,
489) zwei Voraussetzungen: die Kinder miissen einerseits partizi-
pationsfihig sein, andererseits miissen ihnen Partizipationsmoglich-
keiten angeboten werden. Im nichsten Abschnitt soll daher ein Uber-
blick iiber die Mdoglichkeiten und Grenzen einer Partizipation von
Kindern aufgrund deren Entwicklungsstand gegeben werden, bevor in
einem weiteren Abschnitt konkrete Formen der Kinderbeteiligung

aufgezeigt werden.

5.2.4 Moglichkeiten der Partizipation von Kindern aus Sicht
der Entwicklungspsychologie

Wenn Kinder an der Gestaltung ihrer Umwelt beteiligt werden sollen,
stellt sich die Frage, inwieweit sie aufgrund ihrer Entwicklung tiber-
haupt dazu in der Lage sind. Neuere Erkenntnisse der Entwicklungs-
psychologie belegen, daB bereits Kinder im Vorschulalter Kompeten-
zen und Fihigkeiten besitzen, die es thnen erlauben, an Entschei-
dungen beziiglich der Gestaltung ihrer Umwelt zu partizipieren. So
konnen Kinder spiitestens ab dem dritten Lebensjahr {iber sich selbst
reflektieren und Entscheidungen fillen. ,,Wird Kindern zu anstehen-
den Entscheidungen Wissen und Information entwicklungsangemes-
sen vermittelt, so verstehen sie, worum es bei den Alternativen geht,
und konnen Entscheidungen treffen (Oerter 1992, zitiert nach Schro-
der 1996, 34). Es entspricht dem Bediirfnis der Vorschulkinder nach
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Selbstindigkeit, in zunehmendem Mafe tiber ihr Handeln sowie iiber
sie betreffende Dinge selbst zu bestimmen (sieche Kap. 4.2.4).

Lange Zeit ging man davon aus, dal Kinder im Vorschulalter nur ge-
ringe Kenntnisse und Fahigkeiten in bezug auf ihre raumliche Umwelt
besitzen. Dies war vor allem eine Folge der unkritischen Ubernahme
von Piagets altersbezogener Stufentheorie der menschlichen Entwick-
lung. Nach dem Entwicklungsmodell Piagets befinden sich Vorschul-
kinder auf der prioperationalen Stufe (2. bis ca. 5./7. Lebensjahr). Thr
Denken ist zuniichst noch sehr egozentrisch, d. h. die Kinder auf dieser
Entwicklungsstufe konnen noch nicht bewuft zwischen ihrer eigenen
und einer anderen Perspektive unterscheiden. Piagets Unterschitzung
der riumlichen Fihigkeiten von Vorschulkindern ist darauf zuriick-
zufiihren, daB die von ihm angewendeten verbalen und graphischen
Methoden nicht geeignet sind, das umweltliche Wissen der Kinder zu
testen, da diese Kompetenzen noch nicht ausreichend ausgebildet
sind. Untersuchungen, die das Raumverstindnis von Kindern mit
Hilfe von verbalen oder graphischen Methoden erheben, messen
mehr diese Fihigkeiten als das Wissen iiber die Umwelt™ (Schroder
1996, 37).

Wiihrend Untersuchungen, die primir auf den sprachlichen und moto-
rischen Fihigkeiten der Kinder aufbauen, die kindlichen Umwelt-
kompetenzen als sehr niedrig, egozentrisch und ohne objektiven rium-
lichen Bezugsrahmen erscheinen lassen, zeigen neuere Studien, dal3
auch jiingere Kinder ein relativ differenziertes rdumliches Wissen be-
sitzen. So konnte in einer Langzeitstudie (Roger Hart 1979, zitiert
nach Schroder 1996, 58) zum Wissen von Kindern iiber ihre riumliche
Umgebung festgestellt werden, dal3 Kinder durchaus dazu neigen,
Alternativen zu entwickeln, d. h. ihre Umgebung zu veridndern, wenn
sich ihnen geeignete Moglichkeiten anbieten. Weitere Untersuchun-
gen (u.a. Spcncer Blades & Morsley 1984:; Uttal 1990, vel. Schroder
1996 38 und 51) zeigten, dall Kinder bereits im Alter von vier bis
sechs Jahren relativ komplexe Karten verstehen und mit kartographi-
schen Symbolen umgehen kdnnen sowie in der Lage sind, Informatio-
nen aus einer Karte in die Realitit umzusetzen. Den Kindern gelingt
dies um so leichter, je realistischer die Umwelt dargestellt wird.

Die Ergebnisse neuerer entwicklungspsychologischer Forschungen
machen also deutlich, dall Kinder im Vorschulalter durchaus fihig
sind, an sie betreffenden Entscheidungen iiber die Gestaltung ihrer
Umgebung teilzuhaben. Diese Leistung kénnen Kinder jedoch nur in
einer ihnen vertrauten, alltéiglichen Umwelt erbringen. Dies sind bei
Vorschulkindern vor allem der hédusliche Bereich sowie die Kinder-
tageseinrichtung, da ihr Streifraum, d. h. das Gebiet, das sie ohne Be-
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gleitung Erwachsener erkunden, im Vergleich zu dlteren Kindern noch
recht klein ist. Die Ausdrucksméglichkeiten der Kinder unterscheiden
sich jedoch aufgrund ihrer noch nicht vollstindig entfalteten verbalen
und feinmotorischen Fihigkeiten stark von denen der Erwachsenen.
»Es wird klar, da die Frage nicht heiien muB, ob Kinder beteiligt
werden kdnnen, sondern wie Beteiligungsformen fiir Kinder aussehen
mussen, so dall sie Kindern eine reelle Chance zur Partizipation
geben® (Schroder 1996, 39).

5.2.5 Formen der Partizipation von Kindern

Formen einer sinnvollen Partizipation von Kindern werden gegenwir-
tig vielerorts erprobt. So stand z. B. im Projekt ,,Planen mit Phantasic™
des Deutschen Kinderhilfswerkes e.V. und der Aktion ~Schleswig-
Holstein — Land fiir Kinder* die Beteiligung von Kindern an der Ge-
staltung ihrer Lebenswelt im Mittelpunkt. Trotz der bereits auf diesem
Gebiet gemachten Erfahrungen, fehlen bisher gesicherte Erkenntnisse
und damit Handlungsanweisungen, wie die Forderung nach Partizi-
pation von Kindern verwirklicht werden kann. Wenn Kinder iiber-
haupt in Planungsprozesse einbezogen werden, geschieht dies haufig
in Anlehnung an Beteiligungsformen Erwachsener. Beispiele wie die
von ihrer Organisationsstruktur an parlamentarischen Gremien an-
gelehnten Kinder- und Jugendparlamente (gewihlt, in Schulen oder
Gemeinden) oder Kinder- und Jugendforen ( Anhorung von Kindern
zu bestimmten Fragen auf Gemeindeebene) machen dies deutlich.
Sollen Kinder an Entscheidungen beteiligt werden, muf dies auf eine
Artund Weise geschehen, die den Fihigkeiten und Moglichkeiten der
jeweiligen Altersgruppe entspricht. So diirfen sich Beteiligungsfor-
men fiir Vorschulkinder nicht vorwiegend auf verbale AuBerungen
konzentrieren, da diese Kompetenz noch nicht in ausreichendem Ma-
Be entwickelt ist. Schroder (1996) konnte anhand einer Studie mit Kin-
dern verschiedener Altersstufen zeigen, daB der Einsatz dreidimensio-
naler realistischer Modelle selbst sehr junge Kinder befihigt, sich mit
threr Umwelt auseinanderzusetzen und iiber Verinderungsmoglich-
keiten nachzudenken.

Von Kindern diirfen jedoch keine planungsfertigen Ausfiihrungen
erwartet werden. ,,Die Starke ihrer Beitriige liegt in der freigesetzten
Phantasie, ihren Ideen, den entwickelten Visionen* (Mussel 1993. 99
zitiert nach Schrider 1996, 33). Hier wird deutlich. daB Kinderbetei-
ligung immer der Begleitung und Unterstiitzung von Erwachsenen
bedarf. Partizipation von Kindern bedeutet immer, daB diese nicht
allein, sondern gemeinsam mit Erwachsenen ein Problem bearbeiten
und Vorschlige entwickeln. Aufgabe der Erwachsenen ist es dabei. die
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AuBerungen der Kinder gemeinsam mit ihnen zu interpretieren, zu
ordnen sowie zu umsetzbaren Empfehlungen fiir die Planung bzw.
Gestaltung auszuarbeiten und diese an die ausfithrenden Planer zu
iibermitteln. Weiterhin miissen die Erwachsenen fiir die Durchsetzung
und Realisierung der in Form von Planungsvorschligen artikulierten
kindlichen Bediirfnisse sorgen, denn Kinder erwarten konkrete Aus-
wirkungen ihrer Ideen. ,,Wichtig ist, dal} diese AuBerungen von Kin-
dern und Jugendlichen im Einrichtungsalltag Konsequenzen haben
und nicht als Partizipationsalibi im Sande verlaufen. Wenn letzteres
oeschieht, lernen Kinder iiber den heimlichen Lehrplan, daB sie
zwar gefragt werden, aber letztlich nicht wichtig sind und ihre Ideen
und Kritiken keine Folgen haben™ (Knauer 1994, 492). Erfahrungen
aus der Partizipationspraxis haben gezeigt: Je jiinger die beteiligten
Kinder sind, desto wichtiger ist es, daB die Erwachsenen unmittel-
bar auf die Vorschlige der Kinder eingehen und ihnen vermitteln,
wie und wann diese verwirklicht werden konnen (vgl. Portz-Schmitt
1997, 6).

Eine wichtige Aufgabe der Erwachsenen ist es zudem, den Kindern
beispielsweise durch Exkursionen alternative Erfahrungen zu vermit-
teln. Der im Vergleich zu ilteren Kindern kleine Streifraum bedingt,
daB Vorschulkinder noch recht begrenzte Umwelterfahrungen und
Vergleichsmoglichkeiten haben, so daB es ihnen schwertfillt auszu-
driicken, was ihnen in der konkreten Umgebung (z.B. dem Kinder-
garten/der Tagesstitte) miBfillt und Ideen zu deren Behebung zu ent-
wickeln.

Die Partizipation von Kindern muf immer in einer fur diese nachvoll-
Jichbaren und iiberblickbaren Form organisiert sein. Nach Schroder
(1996, 31) zeichnen sich gure Beteiligungsformen dadurch aus, ,.daf
Kinder und Jugendliche freiwillig unter Beteiligung von Erwachsenen
an einem gemeinsam formulierten und transparenten Ziel mit hoher
Verbindlichkeit in iiberschaubaren Prozessen arbeiten™.

Die Partizipation von Kindern an Entscheidungsprozessen ist jedoch
nur dann sinnvoll, wenn sie an einen konkreten Handlungsrahmen von
Kindern gebunden ist, in dem sie auch tatsiichlich etwas bewirken
konnen. Es miissen also Wege gefunden werden, die es Kinder ermog-
lichen. die Planungsaspekte zu beeinflussen, fiir die sie kompetent
sind. Daraus folgt, dal Kinder vor allem dort einbezogen werden soll-
ten. wo es um Spiel und Spaf geht, z. B. bei der Ausstattung der Innen-
riume und des AuBenspiclgelindes ihrer Kindertageseinrichtung. Zur
Planung funktionaler und sicherheitstechnischer Aspekte dagegen
konnen Kinder keinen Beitrag leisten. Die Parameter dafiir sind zu-
dem hiufig durch gesetzliche Vorschriften festgelegt.
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Partizipation muf} den Beteiligten dariiber hinaus vor allem Freude
machen, da die Kinder (und auch die Erwachsenen) ansonsten bald ihr
Interesse daran verlieren. ,,Aus diesem Grunde wird Kinderbeteili-
gung immer eine Gratwanderung zwischen Arbeit (Ernst) und Freizeit
(SpaB) sein miissen* (Schrider 1996, 31).

Wie eine kindgemiBe Form der Beteiligung an der Gestaltung ihrer
Lebenswelt auszusehen hat, 1iBt sich nicht eindeutig beantworten. Es
gibt kein Patentrezept fiir die richtige Form der Kinderpartizipation.
Wie Kinder beteiligt werden konnen, ist von verschiedenen Faktoren
abhingig (vgl. Portz-Schmitt 1997, 2f.):

— Wie alt sind die Kinder?

— Wie viele Kinder gibt es in den verschiedenen Altersstufen?

— Inwieweit sind die Planer (Architekten, Vertreter des Trigers und
des Jugendamtes usw.) bereit, Kinder an Entscheidungsprozessen zu
beteiligen?

— Wollen Erzieher und Eltern am Partizipationsprozef teilnehmen,
um die Kinder zu begleiten und zu unterstiitzen?

— Inwiefern sollen die Kinder beteiligt werden?

Die Partizipation von Kindern kann dabei von der Aufstellung eines
Bediirfnis- bzw. Wiinschekataloges an die Gestaltung (z.B. ihres
Kindergartens) bis hin zur aktiven Teilnahme bei der konkreten Um-
setzung ihrer Vorschlige, z. B. durch Mithilfe bei der Umgestaltung
des Spielplatzes, reichen. Gerade die Mitsprache bzw. Mitwirkung
von Kindern bei der Ausfiihrung der Planungsentscheidungen ermog-
licht die Realisierung von mehr Kinderfreundlichkeit.

Trotz vieler Beispiele fiir die Beteiligung von Kindern an der Gestal-
tung ihres Alltags in der Geschichte der Pidagogik, wie dem Waisen-
haus von Janusz Korczac, dem Kinderheim von Maria Montessori, der
Schule von Freinet, Summerhill, sowie in neuerer Zeit gemachten
Erfahrungen steht die Partizipation von Kindern noch am Anfang.
»~Aus diesem Grunde ist Mut zum Experiment und zur Kritik eine
notwendige Voraussetzung fiir eine innovative Kinderbeteiligung*

(Schroder 1996, 31).

5.3 LEITFADEN FUR DIE MITWIRKUNG DER BETEILIGTEN
BEI DER GESTALTUNG VON KINDERTAGESSTATTEN

Wie kann nun die Mitwirkung von Kindern, Eltern und Erziehern an

der Gestaltung ihrer Kindertagesstitte organisiert werden? Hinweise
fir die Praxis bietet der folgende Leitfaden.
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(1) Problemfeststellung

Kinder, Eltern oder Erzieher nennen konkrete MiBstinde oder Wiin-
sche im Hinblick auf die Gestaltungsanforderungen. Anhand von un-
erwiinschten sozialen Verhaltensweisen, z.B. Aggressionen, Hyper-
aktivitit, hiufiges Streiten, gedrickte Stimmung, fehlende Motiva-
tion, mangelnde Neugier und Kreativitat wird Handlungsbedarf er-
kennbar. Neben erzieherischen MaBinahmen (Verinderung des Tages-
ablaufes, der Gruppenorganisation usw.) ist fiir solche Stérungen auch
die rdumliche Gestaltung ursichlich.

Konkrete Fragen der Wirkung von einzelnen Aspekten der rdum-
lichen Gestaltung werden in spiter folgenden Kapiteln erliutert (siche
Kap. 8).

(2) Initiative

Wenn solche Probleme festgestellt werden, sollten Trager, Erzieher
und Eltern gemeinsam die [nitiative ergreifen. Treffen finden statt, bei
denen

_ Storungen und Wiinsche genannt werden;

_ die Ressourcen in Form von Finanzierungsmitteln, Zeit der Be-
teiligten usw. geklirt werden:

_ die Mitwirkung der Betroffenen, also von Triiger, Erzichern, Eltern
und Kindern sowie die Beteiligung von Dritten, z. B. von Architekten,
Handwerkern, weiteren Experten (z. B. Psychologen.) und Vertretern
des Jugendamtes festgelegt und Verantwortlichkeiten verteilt werden.

(3) Konkretisierung

Kinder, Eltern und Erzieher listen gemeinsam Probleme und Wiinsche
auf. Die MiBstinde bzw. Wiinsche werden in eine kindorientierte
Reihenfolge der Wichtigkeit gebracht. Losu ngsmoglichkeiten werden
ermittelt.

Beispiel:

Storungen, riumliche Griinde: Losungsmoglichkeiten: Aggressivitit
der Kinder, enge Gruppenriume, Farbgebung der Gruppenraume,
schlechte Schallisolierung usw.

Raumdurchbriiche, kleinere Gruppen, neue Farbgestaltung der Réu-
me. Renovierung mit schalldimpfenden Materialien (Teppichboden,
Vorhinge usw.)

Fachliteratur sowie Experten werden bei der Entwicklung von
Losungs- bzw. Realisierungsmoglichkeiten zu Rate gezogen. Besuche
in anderen Einrichtungen, in denen Verinderungen vorgenommen
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wurden, sowie der Austausch mit Betroffenen, die aktiv an Umgestal-
tungsmalBnahmen ihrer Kindertagesstitte mitgewirkt haben, geben
neue Impulse. Durch Befragung der Kinder, Eltern und Erzieher wird
ermittelt, welche Milstinde sie am meisten beeintriichtigen bzw.
welche Wiinsche thnen am wichtigsten sind. Ein Aktionsplan wird
erstellt, der angibt, welche Storungen zuerst beseitigt bzw. welche
Wiinsche als erstes realisiert werden sollen. Finanzierungsmodelle
miissen gemeinsam mit dem Triger entwickelt werden.

Wenn die festgestellten Storungen allgemein und unspezifisch sind,
empfiehlt es sich, die in den folgenden Kapiteln genannten Aspekte im
Hinblick auf Handlungsbedarf zu tiberpriifen. Auch Losungsmdoglich-
keiten zu den Problemen werden dort genannt.

(4) Realisierung

Es wird festgelegt, wer welche Mif3stinde behebt bzw. Wiinsche ver-
wirklicht: Eltern, Erzieher, Kinder, Dritte. Gruppen werden gebildet:
Erzieher — Kinder, Eltern — Kinder, Erzieher — Eltern, Erzicher — Eltern
— Kinder bzw. Auftrige an Dritte (Architekten, Handwerker usw.)

erteilt.

(5) Bewertung des Ergebnisses

Nach der Umsetzung der Planungen wird {iberpriift, ob die Ziele er-
reicht wurden (z. B. Abbau von Aggressionen durch Raumvergrofe-
rung). Dazu werden die Betroffenen, also Kinder, Erzieher und Eltern

befragt.
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Teil I1I; Gestaltung von Kinder-Raumen

6. Zur GroBe von Kindertageseinrichtungen

Bevor in den niichsten Kapiteln die Struktur des Kindergartens bzw.
der Kindertagesstitte (siche Kap. 7) sowie die Gestaltung bzw. Aus-
stattung seiner Innenriiume (siehe Kap. 8) und AulBenanlagen (siche
Kap. 9) im Hinblick auf ihre Angemessenheit in bezug auf die kind-
lichen Bediirfnisse untersucht werden, soll zunichst auf eine der
ersten grundlegenden Entscheidungen, die bei der Planung eines Kin-
dergartens zu treffen sind, eingegangen werden: die Bestimmung der
GroBe der Einrichtung bzw. der Gruppen. In diesem Kapitel geht es
also einerseits um die Frage, wie viele Kinder in einem Kindergarten
insgesamt betreut werden, und andererseits, wie viele Kinder in den
einzelnen Gruppen Platz finden sollten. Diese Festlegungen sind, wie
im folgenden aufzuzeigen ist, mit Bedacht vorzunehmen, denn Unter-
suchungen (Prescott 1970; Prescottetal. 1971; Prescott & Jones 1971,
vel. zum Uberblick Ittelson et al. 1977; Beller 1984) haben deutlich
gemacht, daB die Grofe einer Kinderbetreuungseinrichtung und die
GruppengroBe das Wohlbefinden der Kinder und des Erziehungs-
personals, die Betreuungsqualitit sowie die kindlichen Erfahrungs-
und Entwicklungsmoglichkeiten beeinflussen. AuBerdem sind diese
GroBen den riumlich-baulichen Planungen und Gestaltungen zugrun-
de zu legen (z.B. beim Festlegen von Anzahl und GroBe der Rium-
lichkeiten etc.).

6.1 EINRICHTUNGSGROSSE

was die giinstigste Grofe von Kindertageseinrichtungen ist, dariiber
bestehen — je nachdem, ob psychologische, pidagogische oder bau-
und unterhaltswirtschaftliche Aspekte zugrunde gelegt werden — sehr
unterschiedliche Ansichten. Wiihrend aus der Sicht der Triiger. die fiir
den Bau und die Betriebskosten der Kindergdrten aufkommen miissen,
oroBere Einrichtungen mit 80 bis 120 Plitzen (kosten-)giinstiger er-
scheinen, sind aus psychologischer bzw. pidagogischer Sicht kleinere
Einrichtungen mit 50 bis 75 Plitzen zu bevorzugen.

In Rheinland-Pfalz ist die Grofle von Kindertageseinrichtungen nicht
durch Richtlinien vorgegeben, sondern unter Beriicksichtigung des
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jeweiligen Plitzebedarfs so festzulegen, daf eine dem einzelnen Kind
angemessene Forderung moglich ist. Damit dies gewiihrleistet werden
kann, diirfen — wie im folgenden noch aufzuzeigen sein wird — die Ein-
richtungen nicht zu gro3 geplant werden.

Bei der Festlegung der GroBe einer Vorschuleinrichtung sollte nach
Flade (1991a) folgende Faustregel beruc,kﬂchtlgt werden: ,Je groBer
der Kindergarten ist, um so schlechter ist im Durchschnitt dessen Qua-
litdt, denn sehr groe Kindergirten kénnen Kindern im allgemeinen
nicht die gleiche Fiille und Vlelfa]t an Erfahrungen bieten wie kleinere
Kindergirten*. Schon in Einrichtungen mit 60 (und mehr) Kindern er-
gibt sich das Problem, daf die Spielbereiche — gemessen an der Menge
verfiigbarer Materialien pro Kind — weniger vielfiltig, anregend und
relchhaltlg sind. Studien haben gezeigt, daf Kinder in groBen Einrich-
tungen weniger an ihrer Umwelt interessiert sind, da sie weniger
engagiert und motiviert sind, sich mit ihrer Umwelt dLlSEInandBFZU-
setzen.

Inweiteren Untersuchungen (vgl. Beller 1984, 700) konnte festgestellt
werden, daf8 man in groBeren Kindergirten und Tagesstiitten zu einer
rigideren und geschlosseneren Organisation der Betreuung neigt. Je
groBer eine Einrichtung ist, desto mehr Wert wird auf das Befolgen
von Anweisungen und Verhaltensregeln gelegt. Die mangelnde Uber-
sichtlichkeit in den notwendlgerwelse weitldufigeren Gebiiuden der
Kindertageseinrichtungen mit groBerer Kinderzahl fiihrt dazu, daB die
Aktivititen der Kinder stirker kontrolliert und reglementiert werden
als in kleineren Anlagen. In Kindergirten mit geringerer Kinderzahl
werden dagegen eher SpaB}, Kreativitiit und soziale Interaktionen zwi-
schen den Kindern betont (Prescott 1970, Prescott et al. 1971, Prescott
& Jones 1971, vgl. Ittelson et al. 1977, 487).

Auch in der pidagogischen Einstellung des Erziehungspersonals
konnten Unterschiede festgestellt werden Wiihrend das Personal in
groBen Einrichtungen mehr Wert auf das Aufstellen und Beachten so-
zialer Regeln legt, die Kinder stirker kontrolliert und die Entwicklung
sozialer, motorischer und kognitiver Fertigkeiten (eher als Fihig-
keiten) in den Mittelpunkt stellt, ist die Arbeit der Erzieherinnen in
kleineren Einrichtungen mehr am Sinn und dem GenieBen der ver-
schiedenen Titigkeiten der Kinder (Spielen, Singen, Malen etc.), am
Einfallsreichtum und der Experimentierfreude der Kinder orientiert
(vgl. Beller 1984, 700). Die Betreuerinnen in kleineren Kindertages-
statten wurden zudem héufiger als einfiihlsam beurteilt als ihre Kolle-
ginnen in groBeren Einrichtungen (vgl. Ittelson et al. 1977, 487).

Dic Einrichtungsgrofie beeinfluBt zudem die Arbeitsatmosphiire des
pddagogischen Personals. Nach Beller (1984, 700) beteiligen sich die
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Erzicherinnen in kleineren Einrichtungen mehr am alltiglichen Be-
trich des Kindergartens bzw. der Tagesstitte. Sie sind weniger hédufig
krank und wechseln ihre Arbeitsstelle seltener als Erzieherinnen in
GroBeinrichtungen. In einer kleineren Kindertageseinrichtung besitzt
die einzelne Erzieherin eine hohere Selbsteinschiitzung ihrer Wichtig-
keit als Person und Arbeitskollegin. Die sozialen Kontakte sind offe-
ner. die Kommunikation ist klarer, und der Teamgeist der Erzieherin-
nen ist ausgepragter.

SchlieBlich bestimmt die Grofe einer Einrichtung auch den Stil der
Leitung. In groRen Einrichtungen ist die Leiterin in der Regel von der
Gruppenbetreuung freigestellt. Ihre Titigkeit erstreckt sich haupt-
siichlich auf die Verwaltung, Planung und Kontrolle des Kindergarten-
betriebes, so daf sie nur wenig an den piddagogischen Aktivitdten be-
teiligt ist und den Ablauf sowie die Probleme in den Gruppen zumeist
nur aus zweiter Hand erfihrt und daher ihre Kolleginnen in ihren all-
taglichen Arbeitsbereichen kaum unterstiitzen kann (vgl. Beller 1984,
700).

Die genannten Untersuchungsergebnisse machen deutlich, dafl im
Hinblick auf die Qualitiit der Betreuung sowie das Wohlbefinden von
Kindern und Erzicherinnen Kindergérten und Tagesstitten nicht zu
groff angelegt werden diirfen. Flade (1991a) empfiehlt, Kindertages-
einrichtungen fiir nicht mehr als 75 Kinder zu planen. Bei einem
groBeren Plitzebedarf sollte die gesamte Einrichtung so konzipiert
werden. daB sie aus getrennten Einheiten in Form mehrerer kleinerer
Kindergirten, d.h. entweder einem Gebiude mit separaten Fliigeln
und eigenen Eingéingen oder mehreren Gebiuden, besteht.

6.2 (GRUPPENGROSSE

Neben der GroBe der Einrichtung stellt auch die Grobe der Gruppen, in
denen die Kinder einen grofien Teil des Tages verbringen, einen beson-
ders wichtigen Faktor in bezug aut die Qualitit der Betreuung und die
Erfahrungsmoglichkeiten der Kinder dar. Ublich ist eine Gruppen-
groBe von 20 bis 25 Kindern pro Gruppe. Bei einem groBen Mangel an
Kindergartenplitzen konnen voriibergehend auch mehr Kinder (bis zu
30 Kinder) in einer Gruppe betreut werden.

Untersuchungen in Kindergérten und Kindertagesstatten haben ge-
zeigt, daB sich die piadagogische Arbeit der Erzicherinnen sowie das
Verhalten der Kinder in groBeren Gruppen (mehr als 15 bzw. 16 Kin-
der) und kleineren Gruppen (weniger als 16 bzw. 15 Kinder) deutlich
voneinander unterscheidet. Beller (1984, 700) berichtet, daB Erziehe-
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rinnen in groBen Gruppen haufiger die Aktivititen der Kinder initiie-
ren, unterbrechen und lenken. Sie befassen sich oft mit der Gesamt-
gruppe, aber nur selten mit einzelnen Kindern. Aulerdem verbringen
sie viel Zeit mit passiver Beobachtung der Gruppe. Erzieherinnen in
kleineren Gruppen konnen dagegen mehr direkte Kontakte mit ein-
zelnen Kindern eingehen und beschiftigen sich hiufiger mit kleinen
Untergruppen. Sie ermutigen und fordern so die Eigeninitiative der
Kinder, loben mehr und korrigieren weniger. Auf Titigkeiten der
Kinder reagieren sie eher mit Fragen als mit direktem Lenken oder
Eingreifen.

Im Zusammenhang mit der Gruppengréfie und deren Auswirkungen
auf die Arbeit der Erzieherinnen wurden auch charakteristische Unter-
schiede im Verhalten der Kinder festgestellt. Hutt & Vaizey (1966, vgl.
Ittelson et al. 1977, 487) ermittelten, daB grofle Gruppen eine stirkere
Abhingigkeit der Kinder von den Erzieherinnen bewirkt und zur Ab-
nahme sozialer Interaktionen sowie allgemein zu einem Anstieg nega-
tiver Verhaltensweisen fiihrt.

Nach Beller (1984, 701) sind die Kinder in groen Gruppen hiufiger
unbeschiftigt und verbringen mehr Zeit mit ziellosem Umherwandern
und passivem Zusehen. Stereotypes Verhalten und Streit sind oft zu
beobachten. Demgegeniiber zeichnen sich Kinder in Kleineren Grup-
pen durch mehr Eigeninitiative aus. Sie wiihlen ihre Aktivitiiten hiufig
selbst und zeigen mehr Interesse sowie Teilnahme an Gruppenaktiviti-
ten, in denen sie sich dfter spontan @ufiern und neue Ideen einbringen.
Kinder in kleineren Gruppen sind korperlich aktiver, erkunden hiu-
figer Gegenstinde und sind stirker aufgabenorientiert.

In Kindertageseinrichtungen mit kleinen Gruppen sind also giinstigere
Voraussetzungen fiir die piddagogische Titigkeit der Erzieherinnen
gegeben und die Kinder kénnen sich in sozialer, emotionaler und
kognitiver Hinsicht besser entwickeln. In den einzelnen Gruppen der
Kindergirten und Tagesstiitten sollten nicht mehr als 16 Kinder betreut
werden. Die hdufig vorzufindende Gruppenstirke von 20 bis 25 Kin-
dern ist fiir eine optimale Forderung der Kinder zu grof.

In den beiden vorausgegangenen Abschnitten ist hervorgehoben wor-
den, dafl — gemessen an der Anzahl der betreuten Kinder — kleinere
Kindergirten bzw. Tagesstitten (weniger als 75 Kinder) und kleinere
Gruppen (nicht mehr als 16 Kinder) innerhalb dieser Einrichtungen
die giinstigsten Bedingungen fiir eine hohe Qualitiit der pidagogi-
schen Betreuung sowie der Erfahrungs- und Entwicklungsmoglich-
keiten der Kinder darstellen. Diese Erkenntnisse sollten auch auf dem
Wege der Verwirklichung des Rechtsanspruches auf einen Kinder-
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gartenplatz fur jedes Kind zwischen dem dritten und sechsten Lebens-
jahr bis zum Ende des Jahres 1999, in dessen Rahmen unter anderem
auch die Erhohung der GruppengriBen auf 30 Kinder je Gruppe bel
unverinderten Rahmenbedingungen (Anzahl und GroBe der Raume
usw.) und Personalschliissel zur Diskussion steht (vgl. Nather &
Zwickler-Pelzer 1996, 26), nicht vergessen werden.
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7. Die Rdume des Kindergartens bzw. der Tagesstitte

Nachdem die GroBe des Kindergartens oder der Kindertagesstiitte,
also die Zahl der Kinder bzw. Gruppen, die in der Emrlchtunvr betreut
werden sollen, lestﬂelegt wurde, sind das Raumprogramm (Art und
Anzahl der Riume) sowie die Raumfolge (Anordnung der Ridume im
Grundrifigefiige) fiir das Gebiude zu bestimmen. Bereits bei diesen
ersten, die architektonische Struktur betreffenden Entscheidungen ist
eine Kooperation von Architekten und Pidagogen notwendw da
durch das Raumprogramm und die Anordnung (]61 Réume im Gebiiu-
de bzw. den dadurch vorgegebenen Hdndlunoqmmhchl\elten —wie in
den nichsten beiden Abschnitten noch aufzuzeigen ist — die padagogi-
sche Arbeit der Erzieherinnen und die Erldhrunos und Entwicklungs-
mdglichkeiten der Kinder unterstiitzt oder eingeschriinkt sowie deren
Wohlbefinden beeinflullit werden kann.

7.1 RAUMPROGRAMM UND FUNKTIONSBEREICHE

Welche Ridume, in welcher Anzahl in einer Vorschuleinrichtung be-
notigt werden, ist von verschiedenen Faktoren abhiingig, auf die im
folgenden kurz eingegangen werden soll.

(a) Griofe der Einrichtung

Die GroBe des Kindergartens bzw. der Tagesstitte, d.h. die Zahl der
Kinder bzw. Gruppen, die in einer Einrichtung betreut werden sollen,
bestimmt die Anzahl der Rdume. Je mehr Kinder die Einrichtung auf-
nehmen soll, desto mehr Rdume sind auch erforderlich.

(b) Alter der Kinder

In Einrichtungen mit erweiterter Altersmischung, d. h. in Kindergiir-
ten und Tagesstiitten, die Kinder im Alter von 0 bis 6 bzw. 12 Jahren
betreuen, sind, iiber das fiir Kindertageseinrichtungen iibliche Raum-
programm hinaus, Schlafriume sowie Wickelgelegenheiten fiir die
Kleinkinder und ein Hausaufgabenraum fiir die Schulkinder einzu-
planen, um den speziellen Bediirfnissen der unter drei und iiber sechs

Jahre alten Kinder gerecht zu werden,
(c) Aufenthaltszeit der Kinder in der Einrichtung

In Kindertagesstiitten, in denen die Kinder auch iiber die Mittagszeit
verbleiben kénnen, sind entsprechende Ridumlichkeiten vorzusehen,
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um die Kinder mit einem Mittagessen versorgen zu konnen. AuBer-
dem ist ein Ruheraum fiir den Mittagsschlaf erforderlich.

(d) Pidagogisches Konzept der Einrichtung

Neben der Betreuung der Kinder in festen Gruppen mit zugeteilten
Gruppenrdumen, in denen die verschiedenen Spiele und Aktivititen
von 20 bis 30 Kinder gleichzeitig stattfinden, wurden in den letzten
Jahren neue Betreuungsmodelle entwickelt, die mehr oder weniger
einc Ablosung vom herkémmlichen, geschlossenen GroBgruppenkon-
zept und eine Offnung der Gruppen anstreben. Wihrend das gruppen-
bezogene Modell grofere Gruppenréume fiir die einzelnen Gruppen
erforderlich macht, bilden vielfiltige, kleinere und groBere Funktions-
und Gemeinschaftsriume die Voraussetzung zur Realisierung der
neueren padagogischen Konzepte (Kleingruppen-Konzeption, Grok-
raum-Konzeption, Konzeption der Auflésung von festen Gruppenzu-
ordnungen — siehe dazu Kap. 7.2)

Bei der Festlegung des Raumprogramms sind die Planenden an die
Richtlinien, welche die einzelnen Bundesldnder zum Bau von Kinder-
girten und Kindertagesstatten erlassen haben, gebunden. Im Hinblick
Juf diese Leitlinien ist jedoch anzumerken, dab sie lediglich Mindest-
anforderungen an das Kindergarten- bzw. Tagesstittengebdude dar-
stellen, die — unter Beriicksichtigung der oben genannten Einfluf3-
faktoren — im Sinne einer optimalen Forderung der Kinder kritisch
iiberdacht werden sollten.

Die fiir einen Kindergarten bzw. eine Kindertagesstitte erforderlichen
R:iume konnen aufgrund ihrer Funktion zu vier groBeren Bereichen —
Funktionsbereichen — zusammengefaBt werden (vgl. Schudrowitz
1973: Zeissner 1983, 220; Bongard & Schima 1996, 10):

(a) Primdrer Spiel- und Aufenthaltsbereich der Kinder

Dieser Bereich weist alle Riume, die zur direkten Nutzung durch die
Kinder vorgesehen sind, auf, und zwar die Gruppenridume, die Inten-
sivraume', die Wasch-und WC-Ridume fiir die Kinder, Garderoben,
Abstellraume fiir Spielmaterialien, der Mehrzweckraum fiir Bewe-
gungserziehung, Feste usw. Je nach pidagogischer Konzeption der
Einrichtung gehdren dariiber hinaus diverse kleinere Funktionsraume
dazu. In Kindertagesstitten kommen auBerdem der Ruhe-/Schlafraum

| Bei den Intensivriumen handelt es sich um kleinere, den Gruppenrdaumen
direkt zugeordnete Nebenriume, die zur Differenzierung der Kindergruppe
genutzt werden.
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7.2 RAUMFOLGE

Die Raumfolge, d.h. die Anordnung der Riume im Gebiude, ist in
Vorschuleinrichtungen unter Bezugnahme aut mehrere Aspekte fest-
zulegen. So miissen die jeweiligen stiadtebaulichen Gegebenheiten,
die Beschaffenheit des Gelindes, die Lage, Gréfie und Himmelsrich-
tung des Grundstiicks sowie die Grobe der Einrichtung bei der Pla-
nung des Grundrisses berlicksichtigt werden. Die Nordseite wird
meist fiir sanitiire Anlagen sowie Schlafriume genutzt, die Siidseite ist
fiir Aufenthaltsriume giinstiger. Neben diesen bautechnischen Ge-
sichtspunkten ist in wirtschaftlicher Hinsicht auf ein einfaches und
klares GrundriBgefiige mit unkomplizierter Raumfolge zu achten, da-
mit sowohl die Bau- als auch die Betriebskosten (Heizungskosten etc.)
der Anlage in Anbetracht der tiblicherweise geringen Mittel nicht zu
hoch sind.

Dariiber hinaus muB3 die Anordnung der Riume in Kindergiirten/in
Tagesstitten vor allem funktional (gute Erreichbarkeit der Riiume etc.)
sein und die pidagogische Arbeit der Erzieherinnen unterstiitzen, d. h.
sie muB dem in der Einrichtung praktizierten pidagogischen Konzept
angemessen sein.

Im folgenden sollen daher die verschiedenen Konzeptionen der Kin-
dergartenpidagogik, ihre pidagogisch-psychologische Begriindung
und ihre Anspriiche an eine sinnvolle Raumfolge dargestellt und an-
hand von Grundrifskizzen verdeutlicht werden. Dabei werden jedoch
nicht alle Funktionsbereiche betrachtet, die eine Kindertageseinrich-
tung aufweist. Im Mittelpunkt stehen vielmehr die Ridume, die zur di-
rekten Nutzung durch die Kinder geschaffen werden, also der primiire

Spiel- und Aufenthaltsbereich der Kinder.

7.2.1 Die GroBgruppen-Konzeption
Die Organisationsstruktur der Kindergirten sicht im allgemeinen eine

feste Zuordnung von Gruppcn mit 20 bis 25 Kindern zu ein oder zwei
Betreuungspersonen und einem Gruppenraum vor. Die herkommliche
Anordnung der Riume in Kindertageseinrichtungen ist daher , syste-
matisch von der Gruppe her konzipiert” (Land(.sjtwcnd'lml Hessen
1984, 50).

Diese Form der Betreuung wird damit begriindet, da die Kinder,
wenn sie in der Regel mit drei Jahren aus der Familie in den Kinder-
garten bzw. die Tagesstitte kommen, noch auf eine Be;fum;pemon
angewiesen sind, um die Geborgenheit und Sicherheit, die sie zum
Erkunden ihrer Umgebung benétigen, zu erfahren. Daraus wird ge-
folgert, daB der ..geschlossene™ Gruppenraum, in dem die Kinder in
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einer festen Gruppe von kontinuierlichen Erziehungskriiften betreut
werden, am ehesten den Bediirfnissen der drei- bis sechsjihrigen Kin-
der entspricht, da sie dort Vertrauen zu den Erzieherinnen und Kindern
aufbauen und Beziehungen zu ihnen entwickeln konnen (vel. Kuhn &
Kuhn 1978, 142).

In vielen Kindertageseinrichtungen hat man, um den einzelnen Grup-
pen mehr Autonomie zu geben, neben den eigentlichen Aufenthalts-
riumen der Kinder auch gruppeneigene Versorgungs-. Sanitir- und
Garderobenbereiche eingeplant.

Durch eine solche Anordnung aller erforderlichen Nebenriume um
den Gruppenraum entsteht ein Raumkomplex, der als Gruppeneinheit
(Hemmer 1967, 123; Schudrowitz 1973, 10) bzw. Gruppenbereich
(Kuhn & Kuhn 1978, 161) bezeichnet wird.

Die Gruppeneinheit oder der Gruppenbereich wird als ,.direkter und
ausschlieBlicher Nutzungsbereich ciner Gruppe* (Kuhn & Kuhn
1978, 161) aufgefaBt und weist im allgemeinen folgende Riume auf’
einen Gruppenraum (eventuell mit integrierter Teekiiche), einen Inten-
sivraum, eine Garderobe, einen Wasch- bzw, WC-Raum. einen Ab-
stellraum und einen geschiitzten AuBenspielbereich. Diese Riume
schaffen eine Abgrenzung zum iibrigen Geschehen in der Einrichtung,
so dal} die verschiedenen Gruppen ein ungestortes ..Eigenleben* ent-
wickeln konnen. Sie bilden den ,,Heimatbereich* einer Gruppe.

Als Vorteil dieser wohnungsahnlichen Zusammenfassung aller fiir das
Gruppenleben notwendigen Riiume zu Gruppenbereichen wird dar-
iber hinaus angesehen, daB sich insbesondere kleine Kinder gut inner-
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Abb. 3: Funktionsschema der Gruppeneinheit eines Kindergartens
(nach: Hemmer 1967, 125)
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halb dieser Einheiten orientieren konnen. Die Ubersichtlichkeit hilft
Schwelleniingste zu verringern und schafft Sicherheit, was die Einge-
wohnung der Kinder erleichtert (vgl. Bundesministerium fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend 1994, 11). Die Abgeschlossenheit der
Gruppenbereiche bedingt, dal Storungen — z. B. akustische Beein-
trichtigungen durch Larm — der einzelnen Gruppen untereinander
minimiert werden. Zudem lassen sich die Kinder in den relativ abge-
schlossenen Einheiten leichter beaufsichtigen.

Hemmer (1967) veranschaulicht die funktional giinstige und piddago-
gisch richtige Anordnung der Riume zu einer Gruppeneinheit in
einem Funktionsschema (siche Abb. 3, S. 638).

Die dem Gruppenzimmer vorgelagerte Garderobe dient nicht nur als
Kleiderablage, sondern nimmt auch eine wichtige Funktion als ,,Ver-
kehrsverteiler wahr, denn einerseits verbindet sie den Gruppen-
bereich mit der iibrigen Einrichtung und andererseits werden durch sie
fast alle Rdaume der Einheit erschlossen.

Vor dem Gruppenraum befindet sich ein ,.gedeckter Sitzplatz*. Dabei
handelt es sich um einen iiberdachten zum Aufienspielgelinde fiihren-
den Sitzbereich am Gebiude. Ein solcher vom Gruppenraum aus zu
erreichender . Freisitz* (Hemmer 1967, 160) ermoglicht die Erwei-
terung der Gruppeneinheit und des Gruppenlebens ins Freie.

Diese Gruppeneinheiten bilden in Einrichtungen mit groBgruppen-
bezogener Organisationsstruktur den Kern der Anlage. Sie sind die
Elemente des Grundrisses. Im Kindergarten Freiburg-Haslach (siehe
Abb. 4, S. 70) wurde die GroBgruppen-Konzeption im Sinne von Hem-
mers Funktionsschema konsequent verwirklicht.

Der Kindergarten Freiburg-Haslach besteht aus fiinf Gruppenberei-
chen. die iiber zwei, durch einen Flur miteinander verbundene, Foyers
7u erreichen sind. Die einzelnen Einheiten umfassen einen Gruppen-
raum mit angegliedertem Sitzerker als abgeschirmte Spielnische,
einen Nebenraum (Intensivraum) sowie einen benachbarten Material-
raum, die beide gemeinsam mit der angrenzenden Gruppe zu nutzen
sind. einen Wasch- und WC-Raum und eine in den Verkehrsbereich in-
tegrierte Garderobenzone. Diese Gruppenbereiche sind im wesentli-
chen voneinander unabhingig. Lediglich der Rhythmikraum ist fiir
ecine gruppeniibergreifende Nutzung vorgesehen. Der Gruppenraum
jeder Einheit verfiigt iiber einen Ausgang ins Freie, der auf einen grup-
peneigenen kleinen Spielbereich mit iberdachtem Sitzplatz und Sand-
kasten fiihrt, so da} auch auf dem AuBenspielgelinde die Eigenstan-
digkeit der Gruppen gewahrt werden kann. AuBerdem steht fir alle
Gruppen vor dem Gebiiude eine grofiere Spielwiese zur Verfiigung.

69




Abb. 4: Grundrif des Kindergartens in Freiburg-Haslach (aus: Kuhn & Kuhn
1978, 156)

Nach diesem Konzept wurden viele Kindergiirten und Tagesstitten
geplant und gebaut. Auch heute gibt es nur wenige Entwiirfe, die sich
nicht an diesem gruppenbezogenen Strukturmodell orientieren (vgl.
Schneider 1994b, 71). Es wird zwar innerhalb der Gruppenbereiche
mehr differenziert als friiher — so sind dem gréBeren Gruppenraum an-
gegliederte kleinere Nebenrdume (Intensivriume) zur Differenzierung
des Gruppenlebens inzwischen iiblich -, doch gemeinschaftlich zu
nutzende Aktionsraume, wie Werkraum/Atelier, Musikraum sind. ab-
gesehen von einem Bewegungs- oder Mehrzweckraum eher selten zu
finden. Hiufiger werden demgegeniiber Eingangshallen oder Flure,
welche die Gruppeneinheiten miteinander verbinden. als gemein-
samer Spielbereich fiir alle Kinder erschlossen, wobei die einzelnen
Gruppen jedoch voneinander unabhiingig bleiben.
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' 2.2 Konzepte der Ablosung vom GroBgruppen-Modell

seit cinigen Jahren wird das vorherrschende Organisationsprinzip der
JroBgruppe in steigendem MabRe kritisiert. Es wird in Frage gestellt,
Jb eine stindige Zuordnung zu einer festen Gruppe und festen Be-
ugspersonen fir das Vorschulkind tatsichlich unverzichtbar ist. So
sehort doch die Verselbstindigung, d. h. die Entwicklung der Fihig-
ceit. sich zunehmend ohne Anwesenheit einer erwachsenen Bezugs-
person, z.B. der vertrauten Erzieherin, in einer fremden Umgebung
aufzuhalten, mit unbekannten Personen sowie Objekten in Kontakt zu
(reten und sich mit ihnen auscinanderzusetzen ,,zu den hervorste-
chendsten und wichtigsten Entwicklungsprozessen der Vorschulzeit
und bildet schlieBlich eine wesentliche Voraussetzung fiir eine erfolg-
reiche Einschulung™ (Nickel & Schmidt-Denter 1988, 54). Angezwei-
felt wird zudem, ob ein Vorschulkind eine Ansammlung von 25 und
mehr Kindern tiberhaupt als Gruppe wahrnimmt (vgl. Landesjugend-
amt Hessen 1984, 50). Wie im vorausgegangencn Kapitel (siehe Kap.
6.2) dargestellt wurde, wirkt sich eine GruppengroRe von mehr als 16
Kindern negativ auf die sozialen, emotionalen und kognitiven Ent-
wicklungsmoglichkeiten der Kinder in der Kindertageseinrichtung
aus. In Beobachtungen (Aiello et al. 1974, vgl. Moore 1986; siche
Kap. 4.2.2) konnte auBerdem festgestellt werden, dafl sich Kinder im
Alter von drei bis sechs Jahren nur in Kleingruppenkonstellationen mit
swei bis fiinf Kindern sinnvoll einbringen konnen. Dariiber hinaus
wird an der GroBgruppen-Konzeption kritisiert, daB nur wenig Platz
fiir die diversen Aktivititen zur Verfugung steht, weil sich die ver-
«chiedenen Tiitigkeiten von 25 Kindern in hiufig zu kleinen Gruppen-
und Nebenridumen (Intensivriumen) gleichzeitig abspielen missen.
Ausgehend von dieser Kritik haben sich in den letzten Jahren neue
pidagogische Konzepte entwickelt, die vom Grundgedanken der
_Kindertagesstitte als Kommunikations- und Aktionsraum® (Schnei-
der 1994b, 71) ausgchen und mehr oder weniger die Authebung der
herkommlichen GroBgruppen-Konzeption zugunsten einer Offnung
der Gruppen sowie eine Auflosung der groBgruppenbezogenen Raum-
struktur in vielfaltige Funktions- und Aktionsriume zum Ziel haben.
Dabei konnen drei verschiedene Konzepte unterschieden werden (vgl.
Schneider 1994b, 71£.), die — wie in den nichsten Abschnitten heraus-
sustellen ist — jeweils eigene Anspriiche an eine funktionale und pd-
dagogisch sinnvolle Raumfolge stellen.

1221 e Kleingruppen-Konzeption

Die Kleingruppen-Konzeption sieht zwar einerseits — dhnlich wie das
Gro[ﬁgruppen-Modell _ das Zusammenleben in stabilen, in ihrer Gro-
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Be auf zehn bis fiinfzehn Kinder reduzierten Kleingruppen (Stamm-
gruppen) mit kontinuierlichen Betreuern vor, gibt den Kindern aber
andererseits die Moglichkeit, ihren Aktivititsradius vom Gruppenbe-
reich aus nach auBlen zu den Riumlichkeiten anderer Gruppen hin zu
erweitern und in kleineren, spontan entstehenden und wechselnden
Gruppierungen, Kontakt zu Kindern und Erzieherinnen aus anderen
Gruppen aufzunehmen. Die Verwirklichung dieses pidagogischen
Konzeptes setzt eine Raumstruktur (siche Abb. 5) voraus. die sich von
einem Gruppenzentrum ausgehend in eine Vielzahl unterschiedlicher
Aktionsrdume aufgliedert, die sowohl mit dem Kernbereich der Grup-
pe als auch den Réumlichkeiten der anderen Gruppen verbunden sein
sollten, so daf} sich die Kinder im Prinzip in der ganzen Einrichtung
frei bewegen, sich aber bei Bedarf in ihren Gruppenbereich zuriick-
ziehen konnen (vgl. Landesjugendamt Hessen 1984, 45).

Die Kleingruppenbereiche sind als ,.Gruppenwohnungen® (Landes-
Jugendamt Hessen 1984, 45) mit eigenem Sanitiirbereich, Schlaf-
gelegenheit und (Tee)Kiiche zu gestalten. Sie dienen vor allem als
Riickzugs- und Begegnungsraum mit Privatcharakter fiir die einzelnen
Gruppen. Um dieses Gruppenzentrum sind halboffentliche Uber-
gangsrdume und o6ffentliche Gemeinschaftsriume vorzusehen. die
teils zu den Gruppenbereichen dazugehdren und teils — stindig oder
wahlweise — gruppenunabhiingig allen Kindern offenstehen.

Abb. 5: Raumschema der Kleingruppen-Konzeption: zentrale Gruppen-
bereiche mit fiacherartig angegliederten Aktivititsbereichen —
dezentralisiert im Haus verteilt und in Verbindung untereinander
(nach: Schneider 1995a, 128)

Das Kleingruppen-Konzept wurde beispielsweise in der Kindertages-
stiitte ,,Alice Salomon* in Hanau realisiert (sieche Abb. 6, S. 73).

Die Einrichtung beherbergt in drei untereinander verbundenen auto-
nomen Hiusern sieben altersgemischte Gruppen mit je 16 Kindern
zwischen sechs Monaten und zwolf Jahren. Jeweils zwei Gruppen

72



/

YPIRLE LA RE

Beispiel: GrundriB

Abb. 6: GrundriB der Kindertagesstiitte Alice-Salomon in Hanau
(aus: Schneider 1994b, 79)



leben in einem Haus zusammen. In einem der Gebiiude ist noch eine
dritte Gruppe untergebracht. Dieses Haus ist an eine Kinder- und
Familienberatungsstelle angeschlossen, deren Ridume die Kinder-
tagesstitte mitbenutzen kann.

Jede Gruppe verfiigt {iber eine, sich auf zwei Stockwerke erstrecken-
de, Wohneinheit mit einem gro3en Gruppenraum zum Wohnen, Essen,
Ausruhen usw. und kleineren Nebenrdumen fiir verschiedene AkKtivi-
titen, die um den groBen Raum angeordnet sind. Zusizlich gibt es
noch kleinere und groBere Gemeinschaftsriume (Bewegungsraum,
Werkraum usw.). Verbindungen zwischen den Gruppen ergeben sich
durch die in jedem Gebédude zentral gelegene Kiiche, die Gemein-
schaftsraume, die gruppeniibergreifend genutzt werden sowie den
Aullenspielbereich.

7.2.2.2 Die GroBraum-Konzeption

Im Unterschied zum Kleingruppen-Modell sollen sich bei der Grof3-
raum-Konzeption die Aktivitdten der Kinder nicht von einem intimen
Kleingruppenzentrum, sondern von einem grollen Offentlichen Ge-
meinschaftsraum aus entfalten. Ein in verschiedene Betiitigungsbe-
reiche gegliederter Grofraum (z.B. Halle, Foyer ctc.) bildet deshalb
das Zentrum des péddagogischen Geschehens. Dieser Grofiraum wird
durch eine Reihe spezifischer Aktions- und Funktionsriume (z. B. Be-
wegungsraum, Werkraum, Efraum usw.) erginzt, die gruppeniiber-
greifend zu nutzen sind. Am Rand ist der GroBraum auferdem von
kleinen Gruppenrdumen umgeben, die insgesamt weniger Grund-
fliche als dieser aufweisen und als Ruhe- und Riickzugsbereiche
fungieren (vgl. Schneider 1995b, 27) (siche Abb. 7).

—
—

=
——

-~

2
/

i

Abb. 7: Raumschema der GroBraum-Konzeption: zentraler Grofiraumbereich
— gegliedert in unterschiedliche Aktivzonen — mit angegliederten
Aktivititsbereichen, umgeben von kleinen Gruppenbereichen in der
Peripherie (nach: Schneider 1995a, 129)

Durch diese Raumstruktur wird den Kindern —ebenso wie beim Klein-
gruppen-Konzept — Gelegenheit gegeben, sowohl die Geborgenheit
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einer Gruppe und fester Bezugspersonen in einem eigenen Gruppen-
raum zu erfahren als auch in kleinen flexiblen Spielgruppen die viel-
filtigen Betitigungs- und Erfahrungsmdglichkeiten im Groliraum
bzw. in den Aktions- und Funktionsriumen — auch gemeinsam mit
Kindern und Erzieherinnen aus anderen Gruppen — zu nutzen.

Kindertageseinrichtungen nach dem Groffiraum-Konzept werden — i
nach skandinavischem Vorbild schon seit Beginn der siebziger Jahre

2 e 2
= ¥
e t = ﬁ
I = o=
= - 5w =
~
11 11l
it
H
o E_ -!.
= b
l::. 1 311
= &
(o, B
: g <N L
= ]
= £
22 |..[8a9 A
i J
G
' #
L S B 'l e
4 § i ;.
CREcS g
T ey
—-- .
"'_ﬁ . . 5 “an
SR N S
5 T o
= it - i
x ~
= — @ :
w -:?:5
': b i,
w ] :
X - S
o N
= 2
- z '
= i
o= g
Wi ¢ "8
a i
=] i
v} Yigste Loerih
g ‘
-2 bune ] -
= . =
kT r= o
L
= {7+ <]r.n
§ = =
. G s
£ -3"‘!- =
. ML
EH v

!
1
i

AKTIVIONE
EROGESCHOSS

Abb. 8: Grundrifl des Kinderhauses Mettenhof in Kiel
(aus: Schneider 1994a, 97)
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von der Arbeiterwohlfahrt in Kiel gebaut. So z.B. das Kinderhaus
Mettenhof (siche Abb. 8, S. 75). Von dem zentralen Gemeinschafts-
bereich - dem GroBraum — des Kinderhauses zweigen in U-Form die
Gruppenriume fiir zwei Kindergartengruppen und eine Hortgruppe
sowie diverse Aktionsriiume zur gemeinschaftlichen Nutzung ab.

7.2.2.3 Die Konzeption der Auflosung von festen Gruppen-
zuordnungen
Diese Konzeption stellt die Umkehrung des herkommlichen gruppen-
bezogenen Modells dar, weil auf die Einteilung der Kinder in Gruppen
giinzlich verzichtet wird. Anstelle von Gruppenriumen werden in
Einrichtungen, denen dieses pidagogische Konzept zugrunde liegt,
«gleichwertige Aktivitiitszentren mit verschiedenem Erlebnis- und
Bildungsgehalt in unterschiedlich ausgestatteten Riumen* (Schneider
19950, 128) geschaffen, die allen Kindern offen stehen. Die Kinder
finden sich dort zu wechselnden AKlionsgruppen zusammen, um an
von den Erzicherinnen angebotenen Titigkeiten teilzunchmen oder
selbstindig ein Spiel zu gestalten.
Diese Organisationsform, die bereits vor lingerer Zeit in anderen
europiischen Liindern, z. B. in England, Anwendung fand (vgl. Kuhn
& Kuhn 1978, 162), eignet sich jedoch nur fiir kleinere Einrichtungen,
indenen nicht mehr als 60 Kinder aufgenommen werden (vgl. Schnei-
der 1994b, 71), da bei einer grioBeren Kindergruppe und dem dann not-
wendigerweise erweiterten Raumangebot sowohl fiir die Kinder als
auch die Erzicherinnen die Ubersichtlichkeit des Kindergarten- bzw.
Tagesstittengebiiudes nicht mehr gegeben und die Orientierung er-
schwert ist.
Die Konzeption von Aktions- und Funktionsriumen anstatt von Grup-
penrdumen (siche Abb. 9) erfordert ein iihnliches GrundriB-Model]

Abb. 9: Raumschema der Konzeption der Auflosung von festen Gruppen-
zuordnungen: zentraler Eingangs-/Empfangsbereich mit Verbindung

(=

zu unterschiedlichen dezentralen AKuvitiitsbereichen
(nach: Schneider 19954, 129)
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wie die GroBraum-Konzeption (sieche Abb. 7). Der Grofiraum wird
aber durch einen zentralen Eingangs- bzw. Empfangsbereich, der als
BegriiBungs- und Kontaktzone dient, ersetzt. Der Bereich, von dem
aus die unterschiedlichen dezentralen Aktivititsbereiche erschlossen
werden, sollte einen Uberblick iiber die gesamte Einrichtung ermog-
lichen.

Viele Kindertageseinrichtungen, die fiir die Arbeit nach dem GroB-
gruppen-Konzept geplant wurden, konnen zu Einrichtungen mit
Aktions- und Funktionsriumen ohne feste Gruppenzuordnungen um-
strukturiert werden, wenn die Eingangshalle und/oder die Flure ent-
sprechend gestaltet sind und der Kindergarten bzw. die Kindertages-
stitte fiir nicht mehr als drei Gruppen ausgelegt ist. Eine solche Um-
gestaltung wurde in der Kindertagesstitte der Evangelischen Auf-
erstehungsgemeinde in Frankfurt/M. durchgefiihrt (siehe Abb. 10).
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Abb. 10: Grundrif} der Kindertagesstiitte der Evangelischen Auferstehungs-
gemeinde in Frankfurt/M. (aus: Biihler 1994, 84)
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Die drei Gruppeneinheiten sowie der vorhandene Mehrzweckraum der
Tagesstiitte wurden in Aktionsrdume mit unterschiedlichen Schwer-
punkten (Rollenspiel, Malen/Werken usw.) umgewandelt. Die indivi-
duelle Farbgebung der Raumlichkeiten erleichtert den Kindern die
Orientierung. Der durch hervorspringende Ecken und Nischen geglie-
derte Flur erschlieBt die einzelnen Riume. Dieser Flur wird auch als
Spielzone (,,SpielstraBe) sowie EBbereich (,,Restaurant™) genutzt.

Welche der genannten Konzepte des pidagogischen Arbeitens in einer
Kindertageseinrichtung Anwendung findet, hiingt davon ab, wie wich-
tig dort das Zusammenleben in festen Gruppen genommen wird. denn
jede der vorgestellten Grundkonzeptionen weist unterschiedliche Vor—
stellungen in bezug auf die Bedeutung des Gruppenlebens bzw. die
Zugehorigkeit der Kinder sowie beziiglich der Kommunikationsstruk-
turen und Orientierungsmuster der Kinder auf. Wenn es das vorran-
gige Ziel ist, den Aufbau von kontinuierlichen Beziehungen und ein
familizires Miteinander in vertrauten Beziigen zwischen Kindern und
Erzieherinnen zu erméglichen, ist es sinnvoll, einen entsprechenden
Orientierungs- und Aktionsrahmen in stabilen Gruppen zu schaffen
(GroBgruppen-Konzeption und auch Kleingruppen-Konzeption). Dies
wird vor allem fiir Kinder unter drei Jahren betont (vgl. Schneider
1994b, 79). In Einrichtungen, deren Gruppen sich durch eine breite
Altersmischung auszeichnen (Kinder im Alter zwischen drei und vier-
zehn Jahren), setzen sich dagegen immer mehr Konzepte der offenen
Arbeit (Kleingruppen-Konzeption, Grofraum-Konzeption, Konzep-
tion der Auflésung von festen Gruppenzuordnungen) durch, die den
Kindern vor allem vielfiltige, selbstbestimmte Aktivitits- und Erfah-
rungsmoglichkeiten bieten will (vgl. Schneider 1994b, 79-80).

Die Darstellung der verschiedenen pidagogischen Konzepte — insbe-
sondere die zur Veranschaulichung eingebrachten Grundrifibeispiele —
I3t erkennen, dal3 ihre Umsetzung jeweils spezifische Anforderungen
an das Raumprogramm und die Anordnung der Raume stellt. Es erfor-
dert andere bauliche Gliederungen, wenn die Kinder in voneinander
unabhiingigen Gruppen betreut werden, wenn die Erzieherinnen grup-
peniibergreifend zusammenarbeiten wollen oder wenn sogar die Auf-
l6sung der Gruppenzuordnungen angestrebt wird. Raumprogramm-
und Grundrifiplanung sind also in einer engen Beziechung mit dem
piadagogischen Konzept zu sehen, das in einem Kindergartengebiiude
angewendet werden soll. So kann beispielsweise eine Offnung der
Gruppen gemil der Kleingruppen-Konzeption in einem Gebiude wie
dem Kindergarten in Freiburg-Haslach (siehe Abb. 4) schwerlich
durchgefiihrt werden, weil der sich aus einzelnen, abgeschlossenen
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Gruppenbereichen zusammensetzende Grundril kaum Gelegenheit
zur Begegnung und Kommunikation zwischen den Gruppen, z.B. in
Form von Gemeinschaftsraumen, Verbindungswegen zwischen den
Gruppenrdumen, mit Wegkreuzungen, Sammel- und Verteilerstellen,
gibt, die jedoch eine notwendige Voraussetzung zur Verwirklichung
dieses Konzeptes bilden.

Dieser Zusammenhang zwischen der architektonischen Gliederung
eines Kindergartengebidudes und der Moglichkeit, darin ein bestimm-
tes pidagogisches Konzept zu praktizieren, macht deutlich, dal schon
vor Beginn der konkreten Planungsarbeiten cine enge Zusammen-
arbeit von Piadagogen und Architekten erforderlich ist, um einen Kin-
dergarten zu errichten, der den Bediirfnissen der Kinder entspricht und
die Arbeit der Erzieherinnen unterstiitzt.
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8. Elemente der Raumgestaltung

Nicht nur das Raumprogramm und die Raumfolge. sondern vor allem
auch die Gestaltung und Ausstattung der Raume eines Kindergartens
bzw. einer Tagesstitte beeinflussen das Wohlergehen und die Hand-
lungsmoglichkeiten der sich darin aufhaltenden Kinder und Erziehe-
rinnen, denn durch diese wird vorgegeben, was in einem Raum mog-
lich ist und was nicht.

Damit sich die Kinder in den Kindergartenrdumen wohl fiihlen und
entfalten konnen, sollte bei deren Planung stets von den Kindlichen
Bediirfnissen ausgegangen werden. Bei der Innenraumgestaltung und
-ausstattung sind also die gegensiitzlichen Bediirfnisse der Kinder,
einerseits nach Sicherheit und Geborgenheit, Ruhe und Riickzug so-
wie andererseits nach Kontakten zu anderen Kindern, Selbstindigkeit,
Bewegung, Spiel und Aneignung ihrer Umwelt zu beriicksichtigen
und miteinander in Einklang zu bringen.

In diesem Kapitel soll deshalb unter Bezugnahme auf psychologische
Erkenntnisse aufgezeigt werden, welche Anforderungen aufgrund der
kindlichen Bediirfnisse an die einzelnen Gestaltungselemente eines
Raumes wie seine GroBe, Form und Hohe oder seine Gestaltung mit
Licht und Farbe zu stellen sind. Dabei wird der Gruppenbereich bzw.
der Gruppenraum im Mittelpunkt stehen, in dem sich das Gruppen-
leben hauptsiichlich abspielt.

8.1 DER KINDLICHE MASSSTAB

Die Grundlage fiir Entscheidungen der Planenden beziiglich der Be-
messung der Rdume und Bauteile, Einbauten und Einrichtungsgegen-
stinde von Vorschuleinrichtungen bildet der kindliche Mafstab, denn
.bedingt durch ihre anthropometrischen Daten erleben Kinder einen
Raum anders als Erwachsene (Hartmann 1997, 81).

Dieser kindliche MaBstab ergibt sich aufgrund der durchschnittlichen
KorpergroBe, der Schrittweite, der Greifhthe und -weite, des Blick-
winkels, der Korperkraft usw. der drei- bis sechs- bzw. siebenjéhrigen
Kinder. Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick tiber die wichtig-
sten MaBe des Vorschulkindes. Die KorpergroBen diirften heute von
den Kindern friither erreicht werden (neuere Angaben lagen nicht vor).
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Mabe des Kindes Alter des Kindes
3 4 5 6 7
Korpergrobe 94 101,5 108,5 116 121.5
[ Augenhdhe 83 91 96 103 108
Schulterhohe 72 79 85 90 95
Schulterbreite 22 24 26 27 29
| Hiiftbeuge 54 60 65 70 74
Kniebeuge 21 24 26 28 30
FubgroBe 14 15 17 19 21
Reichhohe (des Armes) 112 121 129 136 142
Reichweite (des Armes) 42 48 52 57 61

Tab. 1: Durchschnittliche KérpermaBe eines Vorschulkindes in ¢cm
(vgl. Schudrowitz 1973, 30)

Nach diesen MaBen haben sich die Hohe, in der die Tiirgriffe, die
[ichtschalter, die Garderobenhaken, die Handldufe am Treppengeliin-
der, die Fensterbriistungen und Fensterbidnke usw. angebracht werden,
sowie die Hohe und die Abmessungen der Treppenstufen, des Mobi-
liars (Sitzhohe, Tischhohe, Hohe und Tiefe der Regale und Schrinke),
der Sanitiranlagen (Waschbecken, Toiletten, Spiegel usw.) und der
Kiicheneinrichtung (Kinderkiiche) zu richten. Die Beachtung kind-
oerechter MaBe ist einerseits aus gesundheitlichen Griinden (z.B. an
die Korpergrofie angepalite Stuhl- und TischhGhen) und andererseits
aus Griinden der Sicherheit (z. B. Erreichbarkeit des Handlaufes am
Treppengelinder) notwendig.

Neben diesen eher physiologischen Aspekten spielen auch psycho-
logische Gesichtspunkte eine wichtige Rolle. So kann durch die
Orientierung am kindlichen Mafistab beim Bau und der Einrichtung
von Kindertageseinrichtungen die Unabhéngigkeit der Kinder von den
Erwachsenen (Erzieherinnen) und damit deren Selbstindigkeit (Er-
reichen der Tirgriffe, Lichtschalter, Spielsachen/Materialien in den
Regalen und Schrinken usw.) gefordert werden (siehe Kap. 8.8).
Gerade im Hinblick auf die psychologischen Wirkungen darf sich die
Beriicksichtigung des Kindlichen MafQstabes nicht in der Bemessung
von Mobeln, Briistungshohen usw. erschopfen. Die Abmessungen der
Riume, insbesondere die Raumhdohe, sind ebenfalls an die Malie der
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Kinder anzupassen, da diese wesentlich zum Wohlbefinden der sich
darin aufhaltenden Personen beitragen.

Die recht schnelle korperliche Entwicklung des Vorschulkindes — so
nimmt die Korpergriéfe der Kinder zwischen dem dritten und siebten
Lebensjahr jidhrlich durchschnittlich 4 bis 6 ¢cm zu (vgl. Nickel &
Schmidt-Denter 1988, 31) —erschwert das Festlegen von RichtmaBen.
Man wird sich daher bei der Bestimmung von Héhen und Abmessun-
gen — sofern diese nicht durch Richtlinien und DIN-Normen festgelegt
sind — an den KorpermaBen der Jiingsten, also in der Regel der Drei-
jdhrigen orientieren miissen, wenn es um die Festlegung der Hohe von
Handldufen an Treppengelidndern usw. geht, und an den MafBen der
Altesten, also der sechs- bis siebenjihrigen Kinder, wenn Durch-
schlupfoffnungen, Kopfhohen (z.B. bei Einbauten) etc. zu beriick-
sichtigen sind.

Neben dem kindlichen ist aber auch der erwachsencngerechte Maf-
stab in den Vorschuleinrichtungen zu beriicksichtigen. Kindergirten
und Tagesstitten sind nicht nur, wenn auch in erster Linie, Hauser fiir
Kinder, sondern auch fiir Erwachsene, fiir die Erzichungskrifte und
die Eltern. Durch die Beriicksichtigung des Erwachsenenmafstabes
,,wird deutlich gemacht, dal Erwachsene im Kindergarten nicht aus-
geschlossen sind* (Schiifer 1987, 360).

Die Ausrichtung der Planung von Kindergiirten und Kindertagesstiit-
ten am kindlichen MaBstab darf nicht zur Schaffung einer von der Welt
auBerhalb der Kindertageseinrichtung abgehobenen Miniaturwelt
fiihren. Kinder miissen und wollen sich mit den Gegenstinden der Er-
wachsenenwelt auseinandersetzen kénnen, um auf diese Weise lang-
sam in diese hineinzuwachsen (vgl. Appelt 1993, 6).

8.2 RAUMGROSSE

Die GroBe der Gruppenrdume ist weitgehend durch Richtlinien der
einzelnen Bundeslinder festgelegt. Sie wird durch die Anzahl der Kin-
der, die jeweils in einer Gruppe betreut werden, den Platzbedarf des
Spielgeschehens sowie die Stellflichen fiir die Einrichtung des Rau-
mes bestimmt. Die Gruppen umfassen in der Regel 20 bis 25 Kinder,
neuerdings auch bis zu 30 Kinder. Der Flichenbedarf fiir das Mobiliar
und die weiteren Einrichtungsgegenstiinde it sich relativ problemlos
ermitteln. Das Aufstellen von Richtmalen fiir den Raumbedarf der
verschiedenen Spieltitigkeiten der Kinder ist hingegen sehr viel
schwieriger. ,.Die Grofe der Gruppeneinheit lit sich nicht wie im
Schulbau, wo die Zahl der Schiiler und der Flichenbedarf fiir die
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Bestuhlung festliegen, einheitlich bestimmen. Vielmehr muf sich der
Raumanspruch an der freien Gestaltung des Gruppenlebens und an der
unterschiedlichen Gruppenstirke orientieren. Grundsiitzlich it sich
jedoch sagen, daR die vielfiltigen Anforderungen an den Gruppen-
raum eine moglichst groBe Fliche fordern“(Schudrowitz 1973, 27).
Fiir eine nicht zu knapp bemessene GroBe des Gruppenraumes spre-
chen vor allem die Erkenntnisse der Crowdingforschun ¢'. Im Rahmen
von Forschungsprojekten (vgl. den Uberblick bei Schultz-Gambard
1990, 344). welche die zumeist lingerfristigen Auswirkungen von na-
tirlich vorkommenden Dichte- und Beengungsbedingungen systema-
tisch untersuchten, wurde festgestellt, daB sich durch hohe Dichte” ge-
kennzeichnete Lebensbedingungen schidlich auf ..physiologische
Prozesse (erhthte Daueraktivierung bis hin zu funktionalen Storun-
gen) sowie auf affektive (z.B. negative subjektive Befindlichkeit),
kognitive (z. B. Leistungsdefizite) und soziale (z. B. sozialer Riickzug)
Prozesse™ auswirken. Als besonders beeintriichtigt werden solche Per-
sonengruppen angesehen, die nur iiber eingeschriinkte Handlungs-
alternativen und somit geringe Bewiltigungsmdglichkeiten verfiigen.
7u diesen Personen sind auch Kinder zu zihlen.

Eine hohe Dichte im Gruppenraum — gemessen an der Fliche, die
jedes Kind zur Verfiigung hat — fiihrt dazu, daB die Kinder 6fter in den
Nah- und Intimbereich anderer gelangen, der etwa beim ausgestreck-
ten Arm eines anderen Menschen anfingt (vgl. Hoppe 1993, 327).
Dies begiinstigt das Entstehen von Streitigkeiten, da sich die Kinder
beim Spielen hiufiger anstoen und gegenseitig storen.

Beengte Raumverhiiltnisse verhindern, daB Kinder ihren entwick-
lungsbedingten Bewegungsdrang in ausreichendem Male befriedigen
kisnnen. Riumliche Enge beeintrachtigt 7zudem die Aufnahme sozialer
Kontakte (Loo 1972, zitiert nach Roth 1989, [23). Studien haben er-
geben, daB aggressives und destruktives Verhalten zu-, die sozialen
[nteraktionen dagegen abnehmen, wenn die Kinder iiber weniger als

| Dic Crowdingforschung betreibt die wissenschaftliche Untersuchung der
Auswirkungen hoher raumlicher und sozialer Dichte auf das Erleben und
Verhalten der Menschen und beschreibt die Relation von Personenzahl zu
Raum- oder Fliicheneinheit (vgl. Schultz-Gambard 1990, 339).

Der Ausdruck Dichte bezeichnet das objektive Maf} fiir riumliche Begren-
zung. Es wird zwischen riumlicher und sozialer Dichte differenziert.
R:iumliche Dichte wird als Maf} von verfiigbarem Raum pro Person und so-
ziale Dichte als Anzahl von Personen pro Raumeinheit definiert. Dem-
gegeniiber meint der Begriff Crowding das subjektive Erleben von Be-
engung (vgl. Schultz-Gambard 1990, 340).

| B
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1,90 m? pro Person im Gruppenraum verfiigen konnen (vgl. Flade
1991a). In anderen Untersuchungen (vgl. Moore 1986, 207) wurde
allerdings festgestellt, daB3 das Ausmal} aggressiven bzw. kooperativen
Verhaltens nicht ausschlieSlich von dem fiir jedes Kind vorhandenen
Platz abhingig ist. Die Aggressionen nchmen bei einer hoheren
Raumdichte nur dann zu, wenn die Menge der verfligbaren Spielmate-
rialien konstant bleibt. Wird das Angebot jedoch gemél der erhGhten
Zahl an Kindern, die sich auf gleichem Raum aufhalten miissen, ver-
grofert, so nimmt das Aggressionsniveau auch wieder ab. Das heifit,
»dal} es nicht die zu geringe Fliche allein ist, sondern auch die Ver-
ringerung an Ressourcen pro Kind, die aggressives und destruktives
Verhalten zur Folge hat™ (Flade 1991a, ohne Seitenangabe).

Eine Bodenfliche von 3,2 bis 4,7 m? fiir jedes Kind im Gruppenraum
wird als optimal angesehen. Eine Grundfliche von 3 m? pro Kind soll-
te aber auf keinen Fall unterschritten werden. Dies gilt insbesondere
fiir Einrichtungen, die in einem sozialen Brennpunkt liegen, deren
Einzugsgebiet durch beengte Wohnverhiltnisse und fehlende Spiel-
moglichkeiten im Freien gekennzeichnet ist, da den Kindertages-
stitten in solchen Bezirken kompensatorische Aufgaben wie das Aus-
leben des unterdriickten Bewegungsbediirfnisses zukommen.
Wiihrend noch bis in die neunziger Jahre den Kindern im Kindergarten
hidufig nur eine Fliche von 1,5 m* zugestanden wurde — so z.B. in
Hessen (vgl. Hoppe 1993, 326) —, haben die anhand umweltpsycholo-
gischer Studien ermittelten Mindestbodentliichen in den letzten Jahren
Eingang in die Richtlinien der meisten Bundeslinder gefunden. So
sieht beispielsweise das Kindertagesstittengesetz von Schleswig-Hol-
stein einen Flichenanteil von mindestens 4 m* pro Kind im Gruppen-
raum vor (vgl. Krenz 1991, 13). In den Empfehlungen fiir den Bau von
Kindertagesstitten des Landes Rheinland-Pfalz wird demgegeniiber
auf die Nennung eines RichtmaBes allerdings géinzlich verzichtet und
statt dessen gefordert: ,,Fiir jedes Kind sollte in der Einrichtung soviel
Raum da sein, daB es sich ohne Schwierigkeiten bei ausgestrecktem
Arm um sich selber drehen kann, ohne irgendwo gegen zu stoBen™
(Ministerium fiir Arbeit, Soziales, Familie und Gesundheit 1992, 3).

8.3 RAUMFORM - RAUMZUSCHNITT

Auch die Form bzw. der Zuschnitt, d. h. das Verhiltnis von Linge und
Breite, eines Raumes beeinflufit das Empfinden der Menschen und
kann die sich darin abspielenden Aktivititen unterstiitzen oder behin-
dern. So losen sehr lange und schmale Riume, z. B. Flure, leicht Un-
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behagen und ein Gefiihl des Ausgeliefertseins aus. Damit sich die Kin-
der in den Riumen der Kindertageseinrichtungen wohl fithlen kdnnen,
st bei deren Planung also auf harmonische GroBenverhiltnisse zu ach-
ten. Durch einen entsprechenden Zuschnitt des Gruppenraumes kann
auBerdem seine Gliederung in verschiedene Spiclbereiche, Ecken und
Nischen begiinstigt werden. Eine solche Raumaufteilung ist wegen
der vielfiltigen und hiufig gegensiitzlichen Bediirfnisse und Aktiviti-
ten der Kinder in den Gruppenriumen erforderlich (siehe Kap. 8.7).
Wihrend in den Empfehlungen und Richtlinien der Bundeslinder fiir
den Bau von Vorschuleinrichtungen zumeist recht genaue Angaben
zur GroBe der Gruppenrdume gemacht werden (siche Kap. 8.2), bleibt
die Raumform bzw. der Zuschnitt der Réume in der Regel unbertick-
sichtigt. Vergleicht man die inden letzten Jahrzehnten verdffentlichten
Grundrisse?, so fillt auf, daB das Bemiihen um Gruppenridume, die den
vielen unterschiedlichen Anspriichen gerecht werden kinnen, zu den
verschiedensten Raumformen gefiihrt haben: Neben dem oft verwen-
deten Quadrat und dem Rechteck finden sich fiinf-, sechs- sowie viel-
eckige Grundrisse, auch kreisformige Ridume wurden fiir die Grup-
penbereiche gebaut. Die genannten Raumformen eignen sich jedoch
nicht alle in gleicher Weise fiir die Gruppenrdume in Kindertagesein-
richtungen. So weisen kreisformige Ridume wie auch Riume mit
einem fiinf-, sechs- oder achteckigen Grundrif3 eine starke Orientie-
rung zur Mitte hin auf und schlieBen sich nach auBien hin ab. ,,In einem
runden Raum, klagen die Kindergirtnerinnen, seien Kinder hiufiger
umtriebiger als in anderen Riumen, und sie kdnnten keine Mobel auf
den Raum bezogen stellen (Mahlke & Schwarte 1989, 104). Solche
Riume bieten auch nur geringe Moglichkeiten fiir eine Untergliede-
rung in einzelne Spielzonen, gleich ob mit Hilfe von Raumteilern oder
festen Einbauten. Sie sind im Vorschulbereich lediglich als Turnraum
nutzbar.

Fiir die Gruppenriume in Kindergirten/Tagesstiitten sind quadratische
bzw. dem Quadrat angeniherte Raumformen vorteilhaft. Solche Riu-
me sind aufgrund ihrer ausgewogenen Proportionen fiir die Kinder er-
faBbar und erlebbar, was fiir das Empfinden von Geborgenheit wichtig
ist (vel Schudrowitz 1973, 27). Riume mit einem rechteckigen
GrundriB sind ebenfalls geeignet, insofern sie angenehme Proportio-
nen besitzen. Als giinstig werden Rechtecke mit einem Grofenverhilt-
nis von 1:2 bzw. 3:5 angesehen (vgl. Schudrowitz 1973, 27).
—

3 7. B.in den entsprechenden Bénden der Fachzeitschrift architektur + wett-

bewerbe: Nr. 62, 1970; Nr. 111, 1972; Nr. 138, 1989; Nr. 145, 1991;
Nr. 152, 1992 (vgl. auch das Literaturverzeichnis am Ende des Buchs).
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Insbesondere quadratische, aber auch rechteckige Ridume lassen sich
recht problemlos zu einem kompakten Gebidude zusammenfiigen.
Durch eine — in den Empfehlungen des Landes Rheinland-Pfalz fir
den Bau von Kindertagesstitten ausdriicklich geforderte — , kompakte
Bauform* (Ministerium fiir Arbeit, Soziales, Familie und Gesundheit
1992, 3) konnen weitldufige Flure und Fassaden gréfitenteils vermie-
den werden. Auf diese Weise lassen sich zum einen beim Bau und der
Unterhaltung der Einrichtungen Kosten einsparen, zum anderen kon-
nen durch ein giinstiges Verhiiltnis der Verkehrsflichen zu den Nut-
zungsflichen weite Wege zum Erreichen der einzelnen Riume ver-
hindert werden. Rdume mit einem quadratischen oder rechteckigen
GrundriB lassen zudem viel Freiheit fiir eine flexible Raumgestaltung
mit mobilen Raumteilern und festen Einbauten.

Die Aufteilung des Gruppenraumes in Spielbereiche kann durch die
Einbeziehung von Erkern, Ecken und Nischen in den GrundriB er-
leichtert werden. So entstehen Riume mit einer vieleckigen Raum-
form. Solche Vor- und Riickspriinge im Grundrifl des Kindergarten-
gebdudes tragen dariiber hinaus zur Herstellung differenzierter Licht-
verhiltnisse mit Licht und Schatten in den Rdumen bei (sieche Kap.
8.5).

Ein ,.kompaktes® Gebiude wird durch solche Raumformen zwar er-
schwert, sie weisen aber — neben der Begiinstigung der Raumgliede-
rung — den Vorteil auf, da3 durch ihren vieleckigen Grundrils der Flur
bzw. die Eingangshalle mit unterschiedlichen Ausweitungen und
Buchten versehen werden kann, wodurch weitere Spielnischen entste-
hen. Dieser Vorzug kann sich auch entlang der Auflenseite der Fassade
des Gebiudes zeigen. Hier konnen durch vorspringende Ecken
Nischen, die zum Verstecken, zum Riickzug allein oder in kleinen
Gruppen einladen, sowie kleinere geschiitzte Gartenspielplitze ge-
bildet werden (vgl. Kuhn & Kuhn 1978, 162: Arbeitsgruppe Vorschul-
erzichung 1978, 16).

8.4 RAUMHOHE

Die in den Vorschuleinrichtungen iiblichen Raumhohen von minde-
stens 2,80 m bis 3,00 m (vgl. Arbeitsgruppe Vorschulerziehung 1978,
28: Berkenfeld et al./Stadtschulamt Frankfurt/M. 1993, 7) stehen in
einem deutlichen Widerspruch zum Grundsatz der Orientierung am
kindlichen Malistab. Eine solche Raumhohe entspricht keineswegs
den Proportionen eines drei- bis sechsjihrigen Kindes. In einem sol-
chen Raum, in dem sich die Decke ,,unerreichbar” ca. 2 m iiber den
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Kopfen der Kinder befindet, kann ein Gefiihl von Sicherheit und Ge-
borgenheit, das fiir das kleine Kind die Basis bildet, um Vertrauen zur
welt und in die eigenen Kriifte aufzubauen, nur schwerlich entstehen.
Diese Raumhohen sind allerdings aufgrund des aus gesundheitlichen
Griinden vorgeschriebenen Mindestluftinhaltes von ca. 6 m* pro Kind
im Gruppenraum erforderlich (vgl. Hemmer 1967, 128; Schudrowitz
1973, 30).

Da diese grofen Raumhohen héufig nicht zu vermeiden sind, sollten
bei der Planung und Ausstattung der Gruppenridume Moglichkeiten
beriicksichtigt werden, die wenigstens eine teilweise Verminderung
der Hohe bewirken konnen. Beispielsweise konnen Réume architekto-
nisch so angelegt werden, dafl Dachschrigen in den Innenraum einbe-
zogen werden (siche Abb. 12). Da solche MaBlnahmen nicht immer
verwirklicht werden kinnen, kann eine Herabsetzung der Raumhdhe
auch durch abgehingte Decken erreicht werden. Durch eine entspre-
chende farbliche Gestaltung des Gruppenraumes kann seine Hohe —
zumindest optisch — gemildert werden (siche Kap. 8.6).

Uber einzelnen Spielbereichen (Leseecke, Kuschelecke usw.) kann
die Raumhohe nachtriglich durch das Aufhingen von Baldachinen

o, W

v\

Abb. 13: Baldachin (,Leinenhimmel®) liber einer Spielecke (Kindertages-
stitte Eulenhorst, Koblenz: Zeichnung: Karén Steinhauer)
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(,.Stoffhimmel*), Stoffzelten, Netzen oder Tiichern etc. verringert
werden (siche Abb. 13 und 14). Eine solche Verinderung des Grup-
penraumes setzt jedoch voraus, dal dieser mit Befestigungsmoglich-
keiten (Haken, Schienen) an der Decke bzw. im oberen Wandbereich
ausgestattet ist (siehe Kap. 8.8).

In sehr hohen Gruppenrdumen bietet sich eine Unterteilung der Raum-
hohe durch den Einbau zweiter Spielebenen (Podeste, Galerien usw.)
nach dem von Mahlke entwickelten Raumgliederungskonzept an (Zur
ausfiihrlichen Darstellung dieses Konzeptes siehe Kap. 8.7.2).

Es bestehen also durchaus vielfiltige Moglichkeiten, die Rdume so zu
gestalten, daB die Raumhdhe — jedenfalls in Teilbereichen — der Grole
der Kinder entgegenkommt und eine gemiitliche, geborgene Atmo-
sphiire entstehen kann, die fiir das Wohlbefinden wichtig ist.

8.5 LICHT

Die Lichtverhiltnisse sind von entscheidender Bedeutung fiir die At-
mosphire eines Raumes sowie die Stimmung und das Wohlbefinden
der sich darin aufhaltenden Personen. Sie sind daher beim Bau und bei
der Ausstattung von Kindergirten — bzw. von Tagesstitten — in die
Planung einzubeziehen.

_Fiir den Menschen ist das Sehen so wichtig, da} man einige der
grundlegenden Wirkungen des Lichtes leicht vergilit, so z. B. die soge-
nannten non-visuellen Wirkungen, weil sie nicht direkt mit dem Sehen
zusammenhingen* (Kiiller 1990, 614). Licht iibt also nicht nur eine
unmittelbare Wirkung auf den Gesichtssinn aus, sondern die von den
Augen aufgenommenen Lichtreize stevern aufierdem unabhingig
vom Sehvorgang korperliche und emotionale Vorginge. Am deutlich-
sten zeigt sich dies in den komplexen Verinderungen von Wachsein
und Schlaf, dem sogenannten Tagesrhythmus. Neben der Verbindung
der Augen mit dem Sehzentrum (Sehnerv) besteht ein weiterer Kon-
takt zum Zwischenhirn und von dort zur Hypophyse (vgl. Freymuth
1976, 117). Uber diese Verbindung beeinfluBt das auf das Auge ein-
wirkende, sich in seiner Intensitit und Farbe im Tagesverlauf ver-
dndernde Licht die Korpertemperatur, den Stoffwechsel, den Herz-
schlag, die Gehirntitigkeit und die Hormonproduktion (vgl. Kiiller
1990, 615). Licht stellt demnach ,.einen wesentlichen, sogar lebens-
notwendigen Umweltfaktor fiir den Menschen dar” (Dickel 1976,
152},

Die Riume in den Kindergirten sind in der Regel zu hell. Zu viele
groBe Fenster und zuviel kiinstliches Licht bewirken ein Uberangebot
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an Helligkeit, das den Bediirfnissen der Kinder in keiner Weise ent-
spricht. Die Konstanz der Helligkeit in solchen durch groBe Fenster
und mit kiinstlichem Licht vollstandig ausgeleuchteten Riaumen ldf3t
ein natiirliches, fiir den menschlichen Organismus wichtiges Hell-
Dunkel-Gefille nicht zu. ,,In einem durch riesige Fenster oder Neon-
licht gleichmiBig ausgeleuchteten Raum kann keine Behaglichkeit
entstehen, werden die Sinne nicht herausgefordert™ (Petersen 1991,
122). Hugo Kiikelhaus (1979, 58) betont, daf} Kinder fiir ihre Entwick-
lung ,.baukorperlich rhythmisierte Riume® brauchen, d. h. Rdume, dic
durch ihre Zustandsunterschiede — u. a. hell und dunkel — die Sinnes-
systeme der Kinder provozieren.

8 5.1 Natiirliche Beleuchtung

Als Lichtquelle fiir dic Rdaume in Kindergirten bzw. in Tagesstitten
sollte so weit wie moglich das Tageslicht genutzt werden (vgl. Mini-
sterium fiir Arbeit, Soziales, Familie und Gesundheit 1992, 4). Das
natiirliche Tageslicht hat auf das korperliche und psychische Wohlbe-
finden des Menschen einen positiven EinfluB (siehe oben). Kiikelhaus
(1979, 56t.) verweist in diesem Zusammenhang auf das Beispiel einer
gegen Ende der sechziger Jahre in New York erbaulen Schule, bei der
duf Fenster sowie einen Schulhof zum Aufenthalt im Freien verzichtet
wurde, um den Kindern das Lernen durch die Ausschaltung von Um-
welteinfliissen zu erleichtern. Das gesamte Gebidude wurde aus-
schlieBlich durch schattenlos gefiihrtes, iiberhelles Leuchtstoftlicht
beleuchtet. In der Folge des Besuchs dieser Schule stellten sich bei den
Kindern Entwicklungsstorungen, Phobien, Neurosen sowie aggressi-
ve Ausbriiche ein, und die Lehrerinnen bzw. Lehrer zeigten physische
und pkthISChL Erkrankungen.

Die Riume in Kindertageseinrichtungen sollten zwar grundsiitzlich
viel Tageslicht hineinlassen, eine gleichmiflige ,,Ausleuchtung* der
Riiume — wie im Schulbau — durch riesige Fensterflidchen sollte jedoch
vermieden werden, da die Vielfalt der kindlichen Spiele und Aktivi-
titen Ridume mit differenzierten Lichtverhiltnissen voraussetzt. ..So
benotigen sie z. B. Tageslicht fiir Titigkeiten, wie malen, basteln,
kochen, Bilderbuchbetrachtungen usw., gemiitliches, gedimpftes
Licht fiir Rollenspiele, gemeinsames Essen, Geburtstagsfeiern, erzih-
len usw., dunklere Ecken fiir geheimnisvolle Spiele, Héhlenbau,
gchmuseecken, sich ausruhen usw.” (Berkenfeld et al./Stadtschulamt
Frankfurt/M. 1993, 4).

Durch eine Lichtfiihrung, die hellere und dunklere Zonen entstehen
ld3t, konnen also verschieden nutzbare Raumbereiche geschaffen wer-
den. . _Unterschiedliches Licht erzeugt unterschiedliche Stimmungen
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und Aktivititen* (Kazemi-Veisari 1991, 13). In dieser Hinsicht kann
die Beleuchtung als ein Mittel zur Raumgliederung (siche Kap. 8.7.1)
angesehen werden.

Eine differenzierte natiirliche Beleuchtung der Gruppenriume setzt
voraus, daf anstelle groBer, ungegliederter Fensterflichen, welche die
Riume gleichmiiBig ausleuchten, kleinere Fenster mit unterteilender
Rahmung (Sprossenfenster) eingeplant werden, die die Wandflichen
gliedern. Durch die Kleinteiligkeit und Untergliederung der Fenster
entstehen Licht- und Schattenspiele auf dem Fulboden und den Wiin-
den der Innenriume. Verstirkt wird dieser Effekt durch die Verwen-
dung von buntem Glas oder farbigen Folien und durch unterschied-
liche Oberflichenstrukturen der raumbegrenzenden Flichen (Holz-
fuBboden oder Linoleum, Verputz oder Tapete an den Wiinden usw.),
die das Licht verschieden reflektieren (vgl. Bundesministerium fir
Familie, Senioren, Frauen und Jugend 1994, 75). Das Licht wird auf
diese Weise fiir die Kinder sichtbar.

Im Hinblick auf eine differenzierte Lichtfiihrung ist vor allem auch die
Lage der Fenster im Raum von Bedeutung. Neben Seitenfenstern, die
einseitig bzw. zweiseitig auf einander gegeniiberliegenden Wiinden,
angeordnet oder durch hochsitzende, in den Raum eingeriickte Fenster
ergidnzt werden, bicten gerade auch Giebel- und Dachfenster, welche
die Bildung von Lichtinseln erméglichen, vielfiltige Gelegenheit fiir
eine ,lichtdynamische Gestaltung* der Riume (vgl. Bundesministe-
rium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 1994, 75).

Zur Differenzierung des in die Gruppenriume einfallenden Tages-
lichtes triigt neben der Grife, Gliederung und Lage der Fenster auch
die architektonische Gestaltung der Riume bzw. des Gebiudes durch
nischenartige Vorbauten, Erker, Ecken usw. bei, die unterschiedliche
Helligkeitsbereiche in den Kindergartenrdumen entstechen lassen
(siehe Kap. 8.3).

Die Lichtverhiltnisse in den Gruppenriiumen sollten nicht nur diffe-
renziert sein, also hellere und dunklere Bereiche zulassen, sondern sie
sollten auch variabel, d. h. verinderbar sein, um flexibel auf sich wan-
delnde Raumnutzungsanspriiche reagieren zu konnen.

Der Lichteinfall durch die Fenster kann — auch selbstindig von den
Kindern — am einfachsten durch Vorhiinge oder Raffrollos variiert wer-
den. So kann im Puppen- oder Rollenspielbereich das Tageslicht durch
eine transparente Gardine angenehm gedimpft werden und ein dichter
Vorhang in der Kuschelecke fiir ein behagliches Halbdunkel sorgen.
Vorhiinge kénnen auch zu einer gemiitlichen Raumatmosphiire beitra-
gen. Es ist jedoch darauf zu achten, daB sie farblich zum Raum passen
und untereinander harmonieren (siche Kap. 8.6).
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Vorhiinge oder Jalousien sind auf3erdem als Schutz gegen eine zu gro-
Be Sonneneinstrahlung erforderlich. Im Sommer heizen sich gerade
Riume mit groBien Fensterfliichen oder auch Glasdicher extrem auf.
Neben Vorhingen oder Jalousien sollte hier, insbesondere bei Siid-
lage, auch ein feststehender Sonnenschutz (Vordach, Sonnenblende
0.i.) eingeplant werden.

8.5.2 Weitere Funktionen der Fenster

Neben der Erhellung von Raumen mit Tageslicht wirken Fenster zu-
gleich auch als Verbindungsglieder zwischen drinnen und drauBen.
Sie ermoglichen es, vom Innenraum aus die unmittelbare Aulenwelt
zu beobachten (vgl. Flade 1987, 21). ,,Man kann sagen, daB sich Kin-
der in Krippe und Kindergarten an einem Ort des Eingeschlossenseins
befinden, und so ist das Hinausschauen eine ganz wichtige Verbin-
dung nach drauBen™ (Sommer 1993, 141). Riesige ungegliederte Fen-
sterflichen sind in Kindertageseinrichtungen jedoch unangebracht, da
durch sie die Moglichkeit des Riickzugs verlorengeht und ein Gefiihl
von Geborgenheit kaum entstehen kann. | Aus einem ungegliederten
Fenster zu schauen, bedeutet, sich nicht in einem Innenraum zu fiihlen,
sondern draullen zu sein, das um sich zu haben, was drauBen ist*
(Mahlke & Schwarte 1985, 74). Vorschuleinrichtungen sollten aus
diesem Grund mit Kleineren, unterteilten Fenstern (Sprossenfenstern)
ausgestattet werden, weil diese im Gegensatz zu ungegliederten Fen-
sterfliichen den Vorteil aufweisen, daf die Kinder das, was sie durch
die Fenster erblicken, ,.addiert™ sehen. ,,Damit wird eine groBere Aus-
sicht in Teilen lesbar, quasi ein Bilderbuch mit einzelnen gerahmten
Seiten. Die ganze Fensterwand hingegen bildet eine Art Gittervorhang
und schafft damit Geborgenheit” (Kuhn & Kuhn 1978, 150). Es ist je-
doch zu verhindern, daB das durch die Sprossen gebildete Gitter ecine
..Gefiingniswirkung™ hervorruft. Die einzelnen Felder des Sprossen-
gitters sollten deshalb ,optisch noch ein Mehrfaches der Kinder-
Durchschlupfgrofle behalten und die benachbarten Tiiren fiir die Kin-
der jederzeit Freiheit vermitteln™ (Kuhn & Kuhn 1978, 150).

Um den Kindern den Ausblick nach draufien zu ermoglichen, ist auf
eine angemessene Briistungshohe der Fenster zu achten. ,.Ist das Fen-
ster hoch oben und derjenige, der hindurchschauen mochte klein, ent-
steht ein MifBverhiiltnis. Die Kinder sehen meist nichts als den Himmel
oder die letzten Hochhausgeschosse der Umgebung” (Mahlke &
Schwarte 1989, 91). Bei der Festlegung der Briistungshohe muB daher
der kindliche Malistab (siche Kap.8.1) zugrunde gelegt werden. Die
Briistung der Fenster in Vorschuleinrichtungen sollte deshalb eine
Hohe von 60cm nicht iiberschreiten (vgl. Hemmer 1967, 143). In Ein-
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richtungen, wo die Fensterbriistungen hoher angesetzt wurden, kann
durch den Einbau eines kleinen Podestes (siehe Kap. 8.7.2), z.B. in
Form einer breiteren Stufe vor dem Fenster, eine Anpassung an den
MabBstab der Kinder erfolgen.

Eine weitere Aufgabe der Fenster besteht darin, eine ausreichende
Liiftung der Rdume zu gewihrleisten. Die Raumluft stellt eine wich-
tige hygienische Voraussetzung fiir das Wohlbefinden und die Ge-
sunderhaltung des menschlichen Organismus dar. Da in Innenrdumen
der natiirliche Lufthaushalt, wie er im Freien normalerweise vorliegt,
nicht gegeben ist, muf fiir eine regulierbare Beliiftung der Riume ge-
sorgt werden. Die Luft in den geschlossenen Gruppenriumen wird
rasch durch die grofle Zahl — in der Regel 25 bis 30 — spielender und
sich bewegender Kinder verbraucht. Der Sauerstoffgehalt der Luft
nimmt ab, wihrend sich die Kohlendioxid- und diec Wasserdampf-
konzentration erhéhen (vgl. Schudrowitz 1973, 31).

Die Liiftung der Rdume in Kinderbetreuungseinrichtungen stellt
eigene Anspriiche an die Konstruktion und die Anordnung der Fen-
ster. So sind mit (in ganzer Hohe zu 6ffnenden) Dreh- oder Wende-
fliigeln ausgestattete Fenster fiir die Gruppenrdume in Kindergérten
ungeeignet, da sie im gedffneten Zustand in den Raum hineinragen,
so daB die Gefahr besteht, daf3 sich die Kinder daran verletzen. AuBBer-
dem ist es vor dem Offnen solcher Fenster stets erforderlich, zuniichst
Spielzeug oder Blumen von den Fensterbinken zu nehmen. In Kin-
derbetreuungseinrichtungen sollten daher bevorzugt Kipp- bzw.
Schwingfliigelfenster verwendet werden. Um die eintretende Frisch-
luft dosieren zu konnen, sollten sich die Liiftungsfliigel der Fenster in
verschiedenen Stellungen, auch moglichst kleinen Spaltoffnungen,
feststellen lassen.

Die Beliiftung der Ridume ist am wirksamsten, wenn die Liiftungsoft-
nungen, d. h. die Fenster, an gegeniiberliegenden Winden angeordnet
sind. Die sogenannte Querliiftung ermoglicht einen kontinuierlichen,
zugfreien Luftaustausch durch die Oberlichter (vgl. Schudrowitz
1973, 31).

In modernen Kindergartengebiuden spielt Glas oft eine zentrale Rolle
bei der Gestaltung (vgl. Deutsches Jugendinstitut 1994, 24), und zwar
nicht nur als Fenster nach drau3en, sondern auch als Sichtverbindung
innerhalb einer Etage oder zwischen verschiedenen Stockwerken,
z.B. in Form verglaster Wandflichen oder Tiiren usw. Diese werden
geschiitzt, da sie Transparenz und helle Riumlichkeiten schaffen. In
diesem Zusammenhang sollte jedoch bedacht werden, dal3 die durch
viele und groBe Glasflichen bewirkte Einsehbarkeit in die Riume eine
soziale Kontrolle schafft, die nicht unbedingt erwiinscht ist (vgl. Sieg-
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mund 1995, 18). In der Expertise ,,Kita-Architektur und ihre Funktio-
nalitit in der Praxis®, die im Rahmen des vom Deutschen Jugendinsti-
tut durchgefiihrten Projektes , Orte fiir Kinder* erstellt wurde, wird
darauf hingewiesen, dal} Erzicherinnen eine solche Transparenz als
_totale soziale Kontrolle™ erleben, und zwar einerseits durch ihre Mit-
arbeiterinnen und andererseits auch durch die Eltern, die beim Ab-
schied oder beim Abholen hinter der Glasscheibe ihre Kinder beob-
achten. ,.Die Total-Transparenz der Architektur fordert, so scheint es,
im Verhalten nicht unbedingt Offenheit oder Austausch, sondern eher
Abgrenzung und Riickzug™ (Deutsches Jugendinstitut 1994, 10).
Durch eine groBziigige Ausstattung mit Glas wird in der Regel ein
_Schaufenstereffekt™ erzielt, der den Ridumen eine Atmosphire des
.Ungeschiitztseins™ vermittelt (vgl. Schifer 1987, 363). In solchen
R:iumen besteht keine Moglichkeit zum Riickzug, so daB3 ein Gefiihl
von Geborgenheit kaum entstehen kann. Riesige Glasflichen sind in
vielen Bereichen der Kindertageseinrichtungen daher ungeeignet. So
lassen sich Kinder in Rdumen, deren Wiinde grofitenteils verglast sind,
vom Schlafen ablenken (vgl. Deutsches Jugendinstitut 1994, 9). Aber
auch in den Spielbereichen flir die Kinder sind Zonen wichtig, in die
sie sich zuriickziehen und von aullen unbeobachtet betitigen konnen
(siche Kap. 4.2.3). Kinder und Erzieherinnen iuflern ihr Unbehagen in
Kindergartenrdumen, die mit groBflichigen ungegliederten Fenster-
wiinden versehen sind, indem sie die Glasscheiben zumalen oder iiber-
kleben (vgl. Mahlke & Schwarte 1985, 76).

7zur Herstellung von Sichtverbindungen in andere Bereiche und
Riume sind in Kindertageseinrichtungen anstatt groformatiger Glas-
flichen kleine Guckfenster oder —locher in Augenhthe der Kinder
besser geeignet. ..Ein solches Loch in der Wand hat eine grofie Faszi-
nation und liBt das Gefiihl der Geborgenheit noch intensiver werden.
Man kann schauen, wird aber selbst nicht erblickt, wenn die Offnung
unauffillig im Dunkeln oder im Schatten liegt™ (Mahlke & Schwarte

1985, 78).

8.5.3 Kiinstliche Beleuchtung

Auch wenn fiir die Erhellung der Riume in Kinderbetreuungsein-
richtungen soweit wie moglich das Tageslicht genutzt werden sollte,
diirfen fiir die Ubergangs- und Dunkelstunden insbesondere in den
wintermonaten, die Anforderungen an die Qualitiit der kiinstlichen
Beleuchtung nicht vernachldssigt werden. Forschungsergebnisse
(vgl. Kiiller 1990) weisen darauf hin, daf kiinstliches Licht einen
stirkeren Reiz fir den menschlichen Organismus darstellt als natiir-
liches Tageslicht. Die kiinstlichen Lichtquellen zur Beleuchtung der
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Kindergartenriiume, wo viele Kinder und die Erzieherinnen einen
groben Teil des Tages verbringen, sollten daher sehr iiberlegt instal-
Liert werden.

Die Riumlichkeiten in Vorschuleinrichtungen werden — wie Schul-
Klassen - oft durch zentral oder symmetrisch an der Decke angeordne-
te Lampen beleuchtet, die ein gleichmiiBig tiber den Raum verteiltes.
undifferenziertes Licht ausstrahlen. Die Folge dieser volligen Aus-
lcuchtung der Riiume ist, daB das Gefiille von Licht und Schatten, von
Hell und Dunkel nivelliert wird. In solchen gleichmiiBig ausgeleuchte-
ten Riumen werden die Gegenstiinde und Menschen ihrer Schatten
entkleidet (vgl. Appelt 1993, 6). Sie verlieren ihre Plastizitit und wir-
ken fléichig. ,.Der fiir jedes Kind notwendige allmihliche ProzeB der
Trennung der Personlichkeit von der umgebenden Umwelt wird durch
das Licht, das den Gegenstiinden und Menschen die Korperhaftigkeit
nimmt, verlangsamt™ (Mahlke & Schwarte 1985, 53). Die kiinstliche
Beleuchtung der Gruppenriume in Kindergiirten bzw. Tagesstiitten
sollte sich deshalb durch eine |, Lichtstiirke, in der sich Schatten bil-
den konnen, die die Riumlichkeit und Kérperhaftigkeit der Gegen-
stinde wahrnehmbar machen™ (Mahlke & Schwarte 1989, 90), aus-
zeichnen.

Fiir den Vorschulbereich wird eine Beleuchtungsstiirke von 250 bis
350 Lux empfohlen (vgl. Dickel 1976, 131), die jedoch Keineswegs
monoton fiir alle Bereiche des Gruppenraumes eingehalten werden
sollten. Vielmehr ist im Zusammenspiel mit der Raumgliederung
(siche Kap. 8.7), d.h. der Aufteilung des Raumes in verschiedene
AKtions- und Riickzugsbereiche, ein Wechsel von helleren und dunk-
leren Zonen anzustreben. Eine differenzierte Beleuchtung, die den
Riumen, indem sie unterschiedliche Helligkeiten entstehen laBt,
Atmosphire verleiht, kann mit Hilfe einer allgemeinen Deckenbe-
leuchtung, die gleichmiiBig uniformes Licht verteilt, nicht verwirk-
licht werden. . Kiinstliche Lichtquellen miissen dort sein, wo sie ge-
braucht werden, d. h. anstelle von starren Deckenlampen sind einzeln
schaltbare Wandlampen, Strahler oder Hingelampen zu bevorzugen*
(Ministerium fiir Arbeit, Soziales, Familie und Gesundheit 1992, 4).
Position und Qualitiit der Beleuchtungskorper sollten sich also nach
den unterschiedlichen Spielbereichen richten. Ebenso wie die Auftej-
lung des Gruppenraumes in verschiedene Betitigungsangebote immer
wieder entsprechend den sich wandelnden Spielbediirfnissen zu ver-
dndern sein sollte, muf auch eine die Raumgliederung unterstiitzende
Kiinstliche Beleuchtung angepaBt werden kénnen. Die kiinstliche Re-
leuchtung der Riume in Kindertageseinrichtungen sollte also mog-
lichst durch unterschiedliche, flexibel einsetzbare Lampen erfolgen.
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Lampen konnen verschiebbar, dreh- und schwenkbar als Strahler auf
Leuchtschienen, als Klemmleuchten auf Wandleisten oder als verstell-
bare, abgehangene Pendelleuchten an der Decke usw. installiert
werden. Auf diesem Wege werden Verinderungen der Richtung des
Lichtes sowie die individuelle Ausleuchtung einzelner Spielsituatio-
nen, Ecken und Arbeitsplitze jederzeit moglich. Durch einzelne
Schaltungen, Dimmer u.d. kann die Lichtintensitiit variiert werden. Sie
lassen unterschiedliche Helligkeiten fiir verschiedene Raumnutzun-
gen (Aktiv- und Ruhebereiche) zu. Die Flexibilitit der Beleuchtung
kann erhoht werden, indem die Rdume mit einer ausreichenden Zahl
von Steckdosen ausgestattet werden, so dafl nachfolgend je nach Be-
darf zusitzliche Lichtquellen angeschlossen werden konnen (vgl. Ber-
kenfeld et al./Stadtschulamt Frankfurt/M. 1993, 4). Bei der Auswahl
und Befestigung der Lampen ist jedoch zu beriicksichtigen, daB sie
bruchsicher sind und keine weiteren Verletzungs- oder Unfallgefahren
in sich bergen. So sollten z. B. Halogenstrahler, an denen man sich auf-
grund ihrer hohen Betriebstemperaturen leicht verletzen kann, nicht
im unmittelbaren EinfluB3bereich der Kinder angebracht werden.
..Das kiinstliche Licht sollte bei Kindern nicht an der Decke ange-
bracht werden, also weit weg von ihnen, sondern dort, wo gespielt, ge-
gessen und gearbeitet wird, moglichst auch so, daB es von den Kindern
selbstindig ein- und ausgeschaltet werden kann*“(Mahlke 1985b, 185).
Bei der Anordnung der Beleuchtungskorper ist ferner darauf zu ach-
ten. daB eine Blendung moglichst vermieden wird. ,,Dabei handelt es
sich um sogenanntes Zwielicht, wobei die Augen von Lichtstrahlen
unterschiedlicher Stiirke getroffen werden* (Dreisbach-Olsen et al.
1995, 85). Das Auge, d. h. die Pupille und der Sehnerv, versucht sich
swar darauf einzustellen, wird aber dennoch erheblich durch das
Zwielicht gestort. Langerfristig kann es zu einer Beeintriichtigung des
Wohlbefindens fiihren. Das Sehvermdgen wird eingeschrinkt, und es
konnen Augenbeschwerden, Ermiidungserscheinungen sowie Kopf-
schmerzen auftreten. Um Blendungsfreiheit zu gewiihrleisten, sollte
daher eine indirekte Beleuchtung der Ridume angestrebt werden, und
es sollten nur Leuchten mit einer Abschirmung als Blendungsschutz
verwendet werden.

Neben der Anordnung der Lampen ist vor allem die Art der Leuchtkor-
per von Bedeutung. Bei ihrer Auswahl sind Faktoren, wie die Kosten
fiir die Lampen, thre Lebensdauer, ithr Energieverbrauch und ihre
Lichtausbeute zu beriicksichtigen. Zu bedenken ist dariiber hinaus
auch die dem Beleuchtungskorper eigene Lichtfarbe, da diese die Wir-
kung der in den Riiumen verwendeten Farben verindern kann. Bei der
Auswahl der Beleuchtungsmittel ist also auf die Qualitit des Farb-
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spektrums zu achten, damit eine naturgetreue Farbwiedergabe ge-
withrleistet ist. AuBerdem sollten die chronobiologischen® Impulse
denen des Sonnenlichtes entsprechen, denn das Spekitrum der kiinst-
lichen Raumbeleuchtung verstirkt den Einflu3 der Farben auf die phy-
siologischen Vorgiinge beim Menschen (vgl. Hartmann 1997, 81).
Entscheidungen iiber die kiinstliche Beleuchtung sollten daher stets
im Zusammenhang mit der farblichen Gestaltung der Riume gesehen
werden (siche Kap. 8.6). ,.Die Beleuchtung eine Raumes sollte die
Raumwirkungen betonen (...), keinesfalls aber abschwiichen™ (Mahl-
ke & Schwarte 1985, 54).

Zur Beleuchtung der Riume in Vorschuleinrichtungen werden heute im
allgemeinen Gliihlampen empfohlen. ..In Bereichen. wo sich die Kinder
lingere Zeit aufhalten, eignen sich nach wie vor Lampen mit Gliih-
birnen am besten, um das Licht nicht listig erscheinen zu lassen™ (Mini-
sterium fiir Arbeit, Soziales, Familie und Gesundheit 1992, 4). Die mei-
sten Kindergiirten werden aber tiberwiegend durch Leuchtstoffrohren
beleuchtet. Die Bevorzugung der Leuchtstoffréhren ist wohl darauf zu-
riickzufithren, daf siec im Betrieb giinstiger sind als Gliihlampen (vgl.
Mabhlke et al. 1986, 45). Eine Gliihbirne kann nur etwa 10 % der Energie
in sichtbare Lichtstrahlen umwandeln, wihrend der Rest als Wirme ab-
gestrahlt wird (vgl. Dreisbach-Olsen et al. 1995, 86).

Das Licht der Leuchtstofflampen ist jedoch flach (unplastisch) und
nimmt den Dingen und Menschen den Schatten. Sie geben zumeist ein
kaltes, bliuliches Licht ab, das ungemiitlich wirkt. Neuere Leucht-
stoffrohren mit reduziertem Quecksilberanteil (und auch Energiespar-
lampen) sind aber auch in anderen Lichttonen, und zwar NormalweiB,
Warmweil und Tageslicht, erhiiltlich. Bei der Beleuchtung der Grup-
penriume mit Leuchtstofflampen sollten Tageslichtréhren verwendet
werden.

Gliihlampenlicht wird zwar von vielen Menschen bevorzugt, negative
Auswirkungen der Beleuchtung mit Leuchtstofflampen auf die Ge-
sundheit konnten jedoch nicht nachgewiesen werden.

Zusammenfassend Lift sich feststellen, da} die natiirliche und Kiinst-
liche Beleuchtung der Riume in Kindergirten und in Tagesstitten
differenzierte Lichtverhiiltnisse mit helleren und dunkleren Raum-
bereichen ermoglichen und zugleich variabel, d.h. gemiB den sich
wandelnden Raumnutzungsanspriichen der Kinder und Erzieherinnen
verdnderbar, sein sollte.

4+ Die Chronobiologie beschiiftigt sich mit den zeitlichen GesetzmiiBigkeiten
aller biologischen Prozesse.
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8.6 FARBE

Neben der Beleuchtung hiingt die Atmosphire des Gruppenraumes
auch wesentlich von seiner farblichen Gestaltung ab. Die Farben fiir
die Gruppenbereiche und auch die iibrigen Ridume eines Kindergar-
tens sollten mit groler Sorgfalt ausgewihlt werden, da sie die Stim-
mung und das Wohlbefinden der Kinder und Erzieherinnen, die sich
einen groBen Teil des Tages darin aufhalten, beeinflussen.

Kiiller (1990) konnte in einer Studie nachweisen, daf die Farben im
Raum einen starken emotionalen wie auch einen physiologischen Ein-
flu haben konnen. Im Rahmen dieser Untersuchung erlebten die Ver-
suchspersonen, die sich drei Stunden lang in einem sehr bunten Raum
aufgehalten hatten, generell einen Mangel an emotionaler Kontrolle
und ein Gefiihl des Unterdriicktseins. Dariiber hinaus wiesen sie in
dem bunten Raum einen geringeren Alpha-Wellen-Anteil des EEGs®
sowie einen langsameren Herzschlag (EKG®) auf als diejenigen, wel-
che sich ebenfalls drei Stunden lang in einem véllig grauen Raum be-
funden hatten. Farben haben also nicht nur psychologische Reaktio-
nen zur Folge, sondern beeinflussen tiber ihren energetischen Anteil
auch korperliche Funktionen. Diese physiologischen Reaktionen fiihr-
te Kiiller auf eine erhohte kortikale Erregung, also auf einen erhéhten
Erregungszustand des Gehirns, in dem sehr bunten Raum zuriick.

Je nach ihrer farblichen Gestaltung kdnnen Riume also anregend/sti-
mulierend oder entspannend/beruhigend, warm oder kalt, einladend
oder abstoBend wirken. Gerade Kinder reagieren auf diese Einfliisse
besonders empfindlich und intensiv.

Mit Farben lassen sich reizstarke und reizarme Situationen herstellen.
Die Auswahl der Farben fiir die Rdumlichkeiten in Kindertagesein-
richtungen sollte daher immer im Hinblick auf deren jeweilige Funk-
tion bzw. Funktionen erfolgen. Raume, die vor allem fiir ruhigere
Titigkeiten (Schlafen, Kuscheln, Bilderbiicher anschauen usw.) be-
stimmt sind, sollten mit eher ruhigen, gedimpften Farben ausgestattet
werden, wihrend fiir Rdume, in denen sich vor allem lebhaftere Ak-
tivititen (Essen, Malen/Basteln usw.) abspielen, entsprechend eher
stimulierende Farbtone ausgesucht werden sollten. Beruhigende
Farben sind Blau sowie Griin; Rot, Orange und Gelb wirken hi ngegen
besonders anregend. Rotes Licht wirkt, wenn es direkt ins Auge pro-
jiziert wird. belastender fiir den Organismus als blaues. So konnte fest-

.
5 EEG= Elektroencephalogramm = Aufzeichnung der Hirnstrome.

6 EKG= Elektrokardiogramm = Aufzeichnung der Potentialschwankungen,
die durch die Herzmuskeltitigkeit auf der Korperoberfliiche entstehen.
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gestellt werden, dall sich bei der Bestrahlung mit rotem Licht die Blut-
getibe verengen, dal der Blutdruck unregelmiiBig wird und daB sich
Pulsschlag sowie Atemtiitigkeit erhéhen. Blaues Licht bewirkt im
Gegensatz dazu eine Beruhigung des Kreislaufsystems und steigert
die Konzentrationsfihigkeit (vgl. Zwimpfer 1985, 418f.).

In Kindertageseinrichtungen sollte die Farbgebung einladend sein,
Sicherheit und Geborgenheit betonen. Da in dieser Lebensphase we-
sentliche Abschnitte der sozial-emotionalen Entwicklung stattfinden —
so trennen sich die Kinder in der Regel zum ersten Mal von Mutter und
Zuhause - sind grelle und blendende Farben nicht geeignet. Je stiirker
und leuchtender die Intensitit der Farben ist, desto mehr ziehen sie die
Aufmerksamkeit auf sich und beunruhigen (vgl. Mahlke & Schwarte
1989, 94).

Um im Gruppenraum eine wohnliche und gemiitliche Atmosphiire zu
schaffen, mul} die farbliche Gestaltung der Wiinde. der Decke, des
Fulibodens im Hintergrund und der textilen Materialien (Vorhiinge,
Polster-/Kissenbeziige, Teppiche usw.) sowie des Mobiliars im Vor-
dergrund aufeinander abgestimmt sein und miteinander harmonieren.
Wenn die Farben willkiirlich, ohne Riicksicht auf ihre Stimmigkeit zu-
sammengestellt werden, ist die Wirkung bunt (vgl. Mahlke et al. 1986,
48). Dies wirkt sich negativ auf das Wohlbefinden der Menschen aus,
die sich fiir Lingere Zeit in diesen Riumen aufhalten miissen, also
nicht nur auf die Kinder, sondern auch auf die Erzicherinnen, die durch
eine harmonisch abgestimmte Farbgebung zu einer ausgeglicheneren,
ruhigeren Haltung gefiihrt werden konnen, was sich wiederum nur
positiv auf ithre Arbeit mit den Kindern auswirken kann (vgl. Mahlke
& Schwarte 1985, 58). Durch eine stimmige Farbwahl fiir die Kinder-
gartenraume besteht zudem die Moglichkeit, das ésthetische Farb-
empfinden der Kinder im positiven Sinne zu prigen (vgl. Siegmund
1995, 19). Wer dagegen ,,stiindig grelle Farben auf sich wirken lassen
muf, wird davon farb-taub*, unempfindlich gegen Sinneseindriicke,
wie sie durch Farbkontraste, Ton-in-Ton-Abstufungen und vereraute
Farbwerte zustande kommen kénnen*(Mahlke et al. 1986, 48).
Durch unterschiedliche Farbgebung erhalten die einzelnen Gruppen-
bereiche einen individuellen Charakter. So kann beispielsweise die
farbliche Ausgestaltung der Réumlichkeiten den Namen bzw. das
»~Motto™ der Gruppen widerspiegeln. Auf diese Weise konnen die
Unverwechselbarkeit der Riiume gefordert und die Identifikation der
Kinder mit ihrer Gruppeneinheit erleichtert werden (vgl. Bundesmini-
sterium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 1994, 77).

Das Mobiliar sowie die festen Einbauten (Zweite Spielebenen, Po-
deste usw.) sollten aus Holz und nicht farbig lackiert sein, da zuviel
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Buntheit zu einer Reiziberflutung der Kinder fiihrt. Raumschmuck
und Spielzeug beleben den Raum schon in ausreichendem Mafe.
Naturholzfarbige Mobel in warmen Brauntonen sind farbig lackierten
Tischen, Stiihlen, Schrinken usw. vorzuziehen. Auch weil} lackiertes
Mobiliar ist fiir Vorschuleinrichtungen wenig geeignet, da es dem
Raum eine kalte, krankenhausiihnliche Atmosphire verleiht.

Welche Farben und Farbkombinationen eignen sich nun fiir die Innen-
raumgestaltung von Kindergirten bzw. von Tagesstiitten?

In Untersuchungen zur Farbpriferenz (Frieling-Test 1961, zitiert nach
Frieling 1974a) konnte Frieling feststellen, dal Kinder im Vorschul-
alter vor allem die Farbe Purpurviolett bevorzugen. Frieling (1974b)
warnt jedoch davor, die Kindergartenrdume oder die erste Schulklasse
vollstindig Purpurviolett anzustreichen. Er empfiehlt diese Farbe viel-
mehr nur dort einzubringen, ,,wo etwas Erzieherisches erreicht werden
soll** (Frieling 1974b, 86), und sie gerade den Dingen zu geben., ,.die
mit den Kindern eine innige Seelengemeinschaft bilden®, also z. B.
speziellem Spielzeug. Kiiller (1990) weist darauf hin, daB ein grofer
Mangel solcher Studien zur Farbpriterenz vom kologischen Stand-
punkt aus geschen darin besteht, dal eine Farbe, die auf einem Stiick
Papier sehr schon aussieht, an den Wiinden eines Raumes sehr mif3-
fallen kann (siehe auch weiter unten).

Mahlke (Mahlke & Schwarte 1985, 58: Mahlke 1989, 94; vgl. auch
Bort-Gsella 1992, 65ff.; Amt fiir Kindertagesstittenarbeit 1995, 45;
Dreisbach-Olsen et al. 1995, 80f.) empfiehlt als einzeln stehende Far-
ben warme Griin- und Brauntone, denen er eine beruhigende Wirkung
zuspricht. Die vom Komplementirkontrast abgeleiteten Farbkombi-
nationen Rot-Griin (Ziegelrot-Olivgriin) und Ocker-(Dunkel-)Blau
ksnnen eine befriedende bzw. belebende Atmosphire im Raum schaf-
fen (vgl. Mahlke 1985b, 185). Neben der Kombination dunkler Far-
ben. wie Blau und Braun, die auch noch durch Violett ergéinzt werden
kénnen, liegt auch die Zusammenstellung hellerer Farben an, wie z. B.
WeiB-Gelb, Olivgriin-Altrosa, Hellbraun-Altrosa, nahe (vgl. Mahlke
& Schwarte 1985, 58). Wenn fiir eine Wand ein weier Anstrich vor-
gesehen ist, sollte bedacht werden, dal} reines Weil3 blendet und somit
ungeeignet ist. Es sollte daher durch das Untermischen von etwas Um-
bra leicht abgetont werden, so dall ihm die Schiirfe genommen wird
(vel. Mahlke & Schwarte 1989, 93).

Bei der Entscheidung, ob die Gruppenriume mit eher hellen oder eher
dunklen Farben ausgestattet werden sollen, sind die raumweitenden
bzw. raumverengenden Wirkungen der Farben zu beriicksichtigen und
auf die gegebenen Abmessungen der Riume abzustimmen. So wirken
kalte, helle Farben, vor allem Weif, von oben auflichtend und von der
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Seite offnend. Warme, dunkle Farben wirken dagegen von oben ab-
schlieBend und von der Seite begrenzend (vgl. Wick & Wick 1979,
38). Durch eine geschickte Farbwahl, die sich diese Effekte zunutze
macht, ist es moglich, Ridume mit unharmonischen Proportionen
optisch zu korrigieren. Beispielsweise konnen (bei hellerem Wand-
anstrich) die erforderlichen, aus der Perspektive der Kinder aber in der
Regel zu groBen Raumhohen (siehe Kap. 8.4) durch Verwendung war-
mer, dunkler Farben fiir den Deckenanstrich bzw. das Anbringen einer
Holzdecke in einem entsprechenden Farbton optisch verringert wer-
den. Diese Wirkung lidBt sich noch steigern, wenn sich die Farbe der
Decke bis in die obere Zone der Wiinde erstreckt (Frieling 1994, 561).
AuBerdem kénnen Riume durch einen —im Vergleich zur Farbgebung
der anderen Wiinde — helleren bzw. dunkleren Anstrich einer Seiten-
wand in eine bestimmte Richtung optisch erweitert bzw. verkleinert
werden. Eine solche MaBnahme bietet sich beispielsweise zur opti-
schen Weitung schmaler, langgestreckter Gruppenriume oder zur
optischen Verkiirzung enger, langer Flure an.

Bevor die Farben fiir den Anstrich endgiiltig festgelegt werden, sollten
in den Rdumen Farbproben angebracht werden, da Farben nicht nur an
vertikalen, horizontalen oder geneigten Flichen, sondern auch an
Wiinden, die sich in sehr hellen oder in eher ,.schattigen™ Bereichen
eines Raumes befinden, unterschiedlich wirken. Als ideale Lichtart
zur Priifung von Farbwirkungen gilt das Tageslicht. das den Farben ein
_natiirliches*“ Aussehen gibt (Wick & Wick 1979. 12). Bei Beleuch-
tung mit kiinstlichen Lichtquellen kann der Farbeindruck je nach Art
der kiinstlichen Beleuchtung unterschiedlich sein (siehe Tab. 2 und

Abb. 15.1-15.3).

Tageslicht | Gliihlampe NL’-, Warmton* | NL-,,Weil3* NL-,.Tageslicht™

Rot betont leuchtend | leuchtend leuchtend natiirlich stumpf

Orange  |[betont leuchtend | leuchtend leuchtend natiirlich stumpf

Gelb betont leuchtend | natiirlich natiirlich nattirlich
leuchtend leuchtend

Griin olivstichig olivstichig olivstichig natiirlich

Blau vergraul rotstichig| lilagrau vergraut nattirlich frisch

Violett stark vergraut vergraut ritlich | leicht vergraut | natiirlich frisch

Tab. 2: Verkniipfung von Licht und Farbe (aus: Wick & Wick 1979, 12)

7 NL = Niederspannungs-Leuchtstofflampe
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Beispielsweise niihert sich im rétlichen Licht der Glihlampen Gelb
dem Orange (siche Abb. 15.1) und Blau dem Violett (siehe Abb. 15. 3).
Die Intensitiit einer Farbe wird gesteigert, wenn sie mit gleichfarbigem
Licht angestrahlt wird. Hellrosa und Rétlichbraun werden z. B. in rot-
lichem Gluh]ampenllcht deutlich greller (siche Abb. 15.2). Wenn die
Lichtfarbe dagegen zur beschienenen Farbe komplementir ist, wird
diese neutralisiert, d.h. sie vergraut. Aus diesem Grund erscheint
Rosarot im hiufig blauen Licht der Leuchtstofflampen (sieche Abb.
15.2) sowie Blau im rétlichen Licht der Gliihlampen (siehe Abb. 15.3)
vergraut. Unbunte Farben (Wei}, Grau) und stark vergraute Farben
veriindern sich ebenfalls entsprechend der Farbe des Lichtes, von dem
sie beschienen werden. Weill wirkt also im rotlichen Licht Rosarot.
Grau im bldulichen Licht Blaugrau (siehe Abb. 15.3). Mit zunehmen-
der Dimmerung werden Farben nicht mehr wahrgenommen (ange-
fangen von Rot, Orange, Gelb, Griin). Auch die Helligkeitswerte der
Farben werden durch farbiges Licht beeinflut. Dabei lassen sich je-
doch Unterschiede feststellen: Wiihrend sich die Helligkeit mancher
Farben kaum verindert (z. B. Rot, Abb. 15.2), werden andere Farben
deutlich dunkler (z. B. Gelb oder Griin, Abb. 15.1). .Der Farbgestalter
muf} stets wissen, in welchem Licht seine Farben stehen werden.
Selbst scheinbar "weifie’ Lampen konnen durch einen Orangestich,
einen Blaustich oder einen Griinstich die Oberflichen-Farben ver-
sndert wiedergeben.” (Frieling 1994, 552f). Um unbeabsichtigte
Farbwirkungen zu vermeiden, sollte die farbliche Innenr aumgestal-
tung in Kindergiirten und Tagesstitten also immer im Zusammenhang
mit den T.:wesl1chtvcrhaltmssen sowie der kiinstlichen Bn,lsuchiunCr
der Riiume erfoloen

8.7 RAUMGLIEDERUNG

Die Gruppenridume bilden, wenn die pidagogische Arbeit im Kinder-
garten in guchlossenen Gruppen (siehe Kap. 7.2.1) oder festen, aber
fiir alle Kinder in der Einrichtung offenen Stammgruppen (siche
Kap. 7.2.2.3) erfolgt, die Hauptaufentlmltsrdume in denen sich (fast)
alle Aktivititen der Kinder abspielen. Die Kinder wollen hier mit
Konstruktionsmaterial spielen, sich verkleiden, malen und basteln, ex-
penmentlcren sich bewegen, Bilderbiicher anschauen, sich ver-
stecken, sich ausruhen, kusgheln allein sein, ungestért mit einer
Freundin bzw. einem Freund spielen usw. Da nicht alle Kinder zur
selben Zeit die gleichen Bediirfnisse und Interessen haben. werden
in den Gruppenrdumen zumeist eine Vielzahl unterschiedlicher und
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meht selten auch einander beeintriichtigender Titigkeiten gleichzeitig
durchgetuhn,
Diesen \ icltiligen Anforderungen kann ein Raum, in dem Schriinke
und Regale an den Wiinden, Tische und Stiihle blockweise verteilt
sind, so dab sich die verschiedenen Aktivititen von 20 bis 25 Kindern
abgesehen von einer Puppenecke und vielleicht einer Bauecke mit
Bauteppich ~ nebeneinander auf der frei geblicbenen, ansonsten nicht
unterghederten Fliiche abspielen miissen, nicht gentigen (vgl. Amt fiir
Kindertagesstittenarbeit 1995, 13).
Solche Riume erschweren den Kindern die Orientierung. Die ver-
schiedenen Akuvititen, die gleichzeitig stattfinden und auch gleich-
feitig wahrgenommen werden miissen, kénnen von den Kindern nicht
cingeordnet werden (vgl. Hontschik 1986, 19). Fehlende Abgren-
fungen gegentber den anderen Kindern und ihren Tiatigkeiten sowie
fchlende Schutz- und Riickzugsmoglichkeiten lassen unstrukturierte
Spieltliichen zu Konfliktzonen werden. Es entstehen oft Streitigkeiten,
dasich Kinder beim Spiclen versehentlich anstoBen oder anderweitig
soren. Die Erzicherinnen miissen dann hiufig reglementierend ein-
gretfen und neigen eher zu autoritiirem Verhalten, um solche Situatio-
hen bereits im vorhinein zu vermeiden (vel. Amt fiir Kindertagesstiit-
tenarbert 1995, 13). In diesem Zusammenhang darf nicht {ibersehen
werden, dall ~ wice bereits dargestellt (siche Kap. 4.2.2) — die Kinder
noch mcht fiihig sind, Kontakte zu einer groBen Kindergruppe aufzu-
nchmen,
Daher werden die Gruppenriiume in den Kindergiirten und in den Ta-
Zesstitten heute iblicherweise in verschiedene Spiclzonen eingeteilt
bzw. in Kleinere Spiclriiume geghedert.

S.7.1 Horizontale Raumgliederung

Das Konzept der horizontalen Raumgliederung basiert auf einem
Schon in den sechziger Jahren entwickelten Raumteilverfahren
(Schmaus & Schorl 1964, 5. Aufl. 1978). Es sieht eine Aufteilung der
Uruppenriiume in einzelne mehr oder weniger abgeschlossene Be-
feiche vor. Die Gliederung der Riume erfolgt unter zwei Gesichts-
Punkten:

Erstens sollen die Kinder. ohne sich gegenseitig zu storen, den unter-
Schiedlichsten Spielen und Aktivititen nachgehen konnen. Dies wird
durch die Einrichtung mehrerer, voneinander abgegrenzter ,,Funk-
fonsecken™ verwirklicht, die jeweils andere Spiel-und Beschiif-
Ugungsangebote machen. Jedem dieser AKtivititsbereiche sind die
“ugcehorigen Spielsachen und Materialien zugeordnet: das Konstruk-
Uonsmaterial der Bauecke, die Mal- und Bastelutensilien der Mal- und
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Bastelecke etc. Dadurch wird jede Zone zu einer Einheit fiir sich, in
der die benotigten Gegenstiinde stets verfiigbar sind. Die Spielmate-
rialien sollten hier fiir die Kinder einfach zuginglich aufbewahrt wer-
den, denn gut sichtbares und leicht greifbares Material gibt zusitzliche
Impulse fiir die Spiele und Aktionen der Kinder (Amt fiir Kindertages-
stdttenarbeit 1995, 62).

Zweitens sollen die Kinder ihr Bediirfnis nach Ruhe und Riickzug
befriedigen konnen. Zu diesem Zweck sind geschiitzte Ecken und Ni-
schen zu schaffen, die durch ithre Ausstattung mit Polstern, Kissen,
Decken, Vorhingen etc. Zurtickgezogenheit und Geborgenheit gewiih-
ren. Den Kindern wird auf diese Weise —im Sinne einer ,,Zugangskon-
trolle zum eigenen Selbst* — die Moglichkeit gegeben, frei zwischen
dem Zusammensein mit anderen Kindern und/oder den Erzieherinnen
sowie dem Alleinsein wihlen zu konnen.

Die Einteilung des Gruppenraumes in spezielle Spiel- und Riickzugs-
bereiche gibt den Kindern also einerseits Gelegenheit, sich bei Bedarf
zeitweise den Blicken und der direkten Einwirkung der tibrigen Kin-
der und auch der Erzieherinnen zu entziehen, andererseits konnen sie
sich mit einem Spielpartner oder mit einer kleinen Gruppe in einer
Aktionszone zusammenfinden, um gemeinsam in Ruhe zu spielen. Sie
erhalten ,,die Freiheit, zwischen verschiedenen Konstellationen und
Kommunikationspartnern zu wihlen® (Lill & Sauerborn 1992, 12f.).
Die Bildung kleiner Interessengruppen innerhalb der GroBgruppe
wird durch die Gliederung des Raumes erleichtert. Die einzelnen Akti-
vititsbereiche sollten so grof sein, daB sich dort bis zu fiinf Kinder und
eine Erzieherin gleichzeitig aufhalten kénnen. Beobachtungen haben
ergeben, daB die von Kindern selbstindig gebildeten Gruppen in der
Regel zwei bis maximal flinf Personen umfassen. Bei der Festlegung
der GroBe der einzelnen Zonen ist zu beriicksichtigen, daf} die ver-
schiedenen Aktivititen unterschiedlich viel Platz beanspruchen. Bei-
spielweise sollte eine Bauecke groler bemessen werden als eine in-
rime Kuschelecke. Moore (1986, 208) sieht fiir diese spezialisierten
Spielbereiche (,,activity pockets*) eine GréBe von 5 bis 10 m? vor,
Neben dem Spiel allein, mit einem Partner oder in einer kleinen Grup-
pe, das spontan von den Kindern aufgenommen oder von einer Erzie-
herin initiiert und gelenkt werden kann, sollte die Strukturierung des
Raumes auch Gesamtgruppenaktivititen erlauben; es muf3 auBer den
Spielzonen auch Platz fiir Feiern und Feste innerhalb der Gruppe (z. B.
Geburtstage), Kreisspiele usw. vorhanden sein bzw. leicht geschaffen
werden konnen (vgl. Urban 1990, 60).

7Zur Vermeidung von Bediirfniskollisionen und den daraus folgenden
Konflikten sollten die Funktionsecken klar voneinander abgegrenzt
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und so im Raum angeordnet werden, daB ein storungsfreies Nebenein-
ander verschiedener Titigkeiten moglich ist. Um dies sicherzustellen,
sollten — auch im Hinblick auf die oftmals zu kleinen Gruppenriume —
alle verfiigbaren Riumlichkeiten genutzt werden. So bieten sich z. B.
kleine Nebenriume fiir Riickzugsbereiche und Bereiche fiir ruhige
Spiele (Leseecke etc.) an, ebenso konnen in Fluren oder Eingangs-
hallen Anreize fiir Bewegungsspicle, groBriumiges Bauen usw. ge-
schaffen werden (vgl. Petersen 1991, 117).

Eine solche Raumgestaltung mit voneinander abgegrenzten Spiel- und
Riickzugsbereichen It sich durch verschiedene Mittel verwirklichen
(vgl. Moore 1986, 208: Flade 1991a; Petersen 1991, 117): So kann die
Aufteilung des Gruppenraumes durch seine architektonische Gestalt
begiinstigt werden. Ein Raum mit vieleckigem GrundriB, der Wand-
vorspriinge, Ecken und Nischen besitzt, bietet gute bauliche Ansatz-
punkte fiir die Gliederung in einzelne Spielzonen (siche Kap. 8.3). Die
Bildung unterschiedlich nutzbarer Raumbereiche kann auBerdem
durch eine differenzierte Lichtfiihrung (siche Kap. 8.5) sowie durch
wechselnde Bodenbelige unterstiitzt werden. Bereiche, die sich durch
thre Lichtverhiiltnisse (hellere und dunklere Bereiche) sowie ihren
Bodenbelag (Fliesen, Linoleum, Parkett, Teppiche usw.) unterschei-
den, kommen fiir jeweils andere Titigkeiten in Frage. So bietet sich
eine mit Tageslicht hell ausgeleuchtete und mit Fliesen oder Linoleum
ausgestattete Raumzone zum Malen oder Essen an, wiihrend sich ein
dunklerer, mit Teppich ausgelegter Bereich zum Ausruhen und
Kuscheln eignet.

Durch halbhohe (ca. 120 bis 135¢m) Schriinke, Regale oder Stell-
wiinde, die quer in den Raum gestellt werden, lassen sich Bereiche fiir
verschiedene Aktivitiiten abgrenzen, so daB aus der Perspektive der
Kinder ein gegliederter Raum entsteht (vgl. Petersen 1991, 117).

Bei der Aufteilung der Riume ist zu beachten, daB die Spielbereiche
zwar zu abgeschirmten, ruhigen Zonen. aber keinesfalls zu isolierten
»Gelingnissen® werden sollen. Zwischen ihnen darf der Kontakt mit
Blick und Wort nicht vollstindig unterbrochen werden. ,Manchmal
werden iiber oder durch Raumteiler hindurch Kontakte aufeenommen,
es ergeben sich Querverbindungen im Spiel verschiedener Kleingrup-
pen. Manchmal auch wollen Kinder mit sich allein spielen und trotz-
dem das Geschehen im Gruppenraum verfolgen* (Amt fiir Kinder-
tagesstittenarbeit 1995, 60).
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Abb. 16: Gliederung des Schlafraumes durch Vorhiinge in mehrere ,,Schlaf-
kojen*. Die Kinder kénnen ithrem Schlafplatz durch das Vorziehen
oder Offenlassen der Vorhiinge mehr oder weniger Intimsphiire
geben (Kindertagesstitte Eulenhorst, Koblenz; Zeichnung: Karén
Steinhauer).

Eine Raumgliederung, die Schutz bietet, zugleich aber den Blick- und
Sprechkontakt erhilt, i3t sich auBer durch die Verwendung halbhoher
oder durchsichtiger M&bel (z.B. offene bzw. halboffene Regale) zur
Abgrenzung der Spielbereiche auch durch Einbeziehung ,.durchsich-
tiger Raumteiler” (Haucke 1984, 21), wie Gardinen, Vorhiinge aus
transparentem Stoff (siche Abb. 16) oder Makrameegeflecht, Pflan-
zenkiibel oder Héngeptlanzen erzielen. Die Strukturierung des Grup-
penraumes mit solchen Mitteln laBt ferner zu, daB der Gesamtraum fiir
die Kinder und die Erzieherinnen erlebbar bleibt.

Mdobel und Materialien (siehe Kap. 8.8), die zur Aufteilung der Riiume
verwendet werden, sollten moglichst variabel nutzbar sein, so daB bei
Bedarf die Gestaltung der Ridume verdndert werden kann. | Ist eine
Ecke unattraktiv geworden und entspricht dem aktuellen Spielbediirf-
nis der Kinder nicht mehr, machen Kinder und Erzieherinnen etwas
anderes daraus® (Hontschik 1985, 19). Vor allem sollte den Kindern
die Moglichkeit gegeben werden, sich Ecken und Nischen zu schaffen
mit Hilfe von leichten Mdbeln, Stellwiinden, an Haken befestigten
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Gruppe (aus: Petersen 1991, 120)

Seilen, iiber die Decken, Tiicher etc. gehingt oder mit Wischeklam-
mern befestigt werden kdnnen, oder von Polsterelementen verschiede-
ner GroBe. Auf diese Weise sollten sich Kinder die Riume selbstindig
ihren aktuellen Spielinteressen anpassen konnen. Solche Verinde-
rungsmoglichkeiten geben dem Kind Gelegenheit, sich die raumliche
Umwelt seines Kindergartens anzueignen, ihr seinen Stempel aufzu-
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driicken und sich auf diese Weise in ihr wiederfinden zu kénnen. Eine
erfolgreiche Aneignung (siehe Kap. 4.2.6) des gebauten Raumes trigt
zum Wohlbefinden des Nutzers bei,

Wie eine solche Gestaltung der Riiume durch Untergliederung in meh-
rere Aktions- bzw. Ruhebereiche aussehen kann, soll anhand der
Grundrifiskizze eines Gruppenbereiches fiir eine alterserweiterte
Gruppe (0 bis 6 Jahre) illustriert werden (siche Abb. 17).

Zur dargestellten Gruppeneinheit gehoren neben dem eigentlichen
Gruppenraum ein kleinerer Gruppennebenraum sowie ein Schlaf-
raum. Die Garderobe und der Wasch-/WC-Raum sind dem Gruppen-
raum direkt zugeordnet. Der Gruppenraum gliedert sich in verschie-
dene Spielbereiche: Bauecke, Babyecke, Malecke, Sofaecke zum An-
schauen von Bilderbiichern sowie in einen EB- und Kochbereich. Als
Mittel zur Strukturierung des Raumes diencn Regale, Schriinke bzw.
Raumteiler und Ptlanzen. Die starke Aufteilung des Gruppenraumes
in mehrere Spielzonen bedingt, daB3 nur eine kleine Fliche (zwischen
der Sofa- und der EBBecke) frei bleibt, die fiir Kreisspiele usw. genutzt
werden kann.

Im Schlafraum dient eine Polsterecke als Riickzugsbereich, der zum
Ausruhen, Kuscheln und Schlafen einliddt, wihrend sich in dem ande-
ren Nebenraum Zonen fiir lebhaftere Spiele befinden, und zwar eine
Puppenecke sowie eine Ecke zum Schminken und Verkleiden (Rollen-
spiel). Gegenseitige Stérungen werden durch eine solche Aufteilung
groBtenteils vermieden. Diese Raumgliederung LBt gleichzeitig leb-
haftes und ruhiges Spiel sowie das Einzel- bzw. Gruppenspiel zu.
Empirische Untersuchungen belegen, daf sich die Gliederung in klei-
nere Spiel- und Riickzugsbereiche positiv auf die Atmosphiire sowie
die Spiel- und Erfahrungsméglichkeiten der Kinder im Gruppenraum
quswirkt: So konnte Walter (1981, 9) anhand von Beobachtungen
wihrend des Freispiels feststellen, daB sich die Kinder sowohl in
einem stark untergliederten (Versuchsgruppe) als auch einem kaum
gegliederten Gruppenraum (Kontrollgruppe) bevorzugt in den vorhan-
denen, abgegrenzten Zonen aufhielten. Gerade fiir neu in die Gruppe
kommende Kinder oder Kinder, die nach den Ferien oder einer Krank-
heit zum ersten Mal (wieder) in den Kindergarten kommen, sind sol-
che geschiitzten Bereiche, von denen aus sie das Geschehen im Grup-
penraum beobachten kénnen, wichtig. Dieses anfiingliche Beobachten
stellt fiir das Kind eine bedeutsame Phase dar. ,.Es erlebt die anderen,
ihr Verhalten, es erlebt die Erzieher, den Raum, die Spielregeln in der
Gruppe. Es ist der erste Schritt der Zuwendung, die Voraussetzung zur
eigenen Aktivitit”™ (Kuhn 1983, 130). Kinder beobachten nach dem
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Eintritt in eine Kindergartengruppe die Gleichaltrigen zunichst eine
gewisse Zeitspanne, bevor sie dazu iibergehen, deren Verhalten durch
eigene Spielinitiativen zu beeinflussen (vgl. Fischer & Stephan 1990,
171) (siehe auch Kap. 4.2.2).

Dariiber hinaus konnte beobachtet werden, daff die Kinder im gut
strukturierten Raum vorwiegend in Gruppen mit zwei bis drei Kindern
spielten, wihrend im schlecht strukturierten Raum, wo zwar auch,
aber in geringerem Mafe, Spiele zu zweit und dritt stattfanden, das
Alleinspiel, d.h. ein isoliertes Nebencinander-Spielen, dominierte
(Walter 1981, 9f.). AuBerdem hatten die Kinder in der Versuchsgruppe
insgesamt mehr Kontakte zueinander als die Kinder in der Kontroll-
gruppe. Diese Befunde legen die Vermutung nahe, daBl eine Raum-
gestaltung, die durch die Aufteilung des Gruppenraumes in Kleine, ab-
gegrenzte Bereiche die Bildung von Kleingruppen férdert, die Kinder
bei der Kontaktaufnahme unterstitzt.

Nicht nur zwischen dem AusmaB, sondern auch zwischen der Art der
sozialen Interaktionen unter den Kindern und dem Grad der Raum-
strukturierung konnte ein Zusammenhang aufgedeckt werden. So
wurde ermittelt, daB die sozialen Kontakte der Kinder in der Versuchs-
gruppe vorwiegend durch positive Interaktionen (einander helfen, be-
lohnen, zustimmen usw.) und die Kontakte der Kinder in der Kontroll-
gruppe vor allem durch negative Interaktionen (Kinder schlagen,
beschimpfen, vom Spiel ausschlieBen usw.) gekennzeichnet waren.
Vergleichbare Ergebnisse erhielt Moore (1986, 2251.) in einer groBer
angelegten Untersuchung. Er konnte feststellen, daB die Kinder in
kleinen, abgegrenzten Bereichen hiufiger kooperatives Verhalten und
in kaum aufgeteilten Rdumen ofter kompetitives Verhalten zeigten.
Bezugnehmend auf Erkenntnisse (siehe Kap. 7.1), denen zufolge das
MaB kooperativen bzw. aggressiven Verhaltens im Kindergarten auch
von der Menge der vorhandenen Spielsachen abhiingt. vermutet Moo-
re (1986, 2251t.), daB die Verfiigbarkeit von Materialien teilweise flr
die erkennbaren Unterschiede im Sozialverhalten der Kinder verant-
wortlich ist. Entsprechend der Konzeption des Raumteilverfahrens —
sind in gegliederten Ridumen mehr Spielmaterialien fiir die Kinder
sichtbar und erreichbar untergebracht als in ungegliederten Riumen.
Dies konnte Moore im Rahmen der genannten Untersuchung jedoch
nicht iiberpriifen. Er wies nach, daf3 die Art der sozialen Interaktionen
swischen den Kindern nicht allein von der Strukturierung der Raume,
sondern von der Raumgliederung in Verbindung mit dem Erziehungs-
verhalten des pidagogischen Personals beeinfluit wird. Andererseits
lieBen sich Unterschiede im Verhalten der Erzieherinnen erkennen. So
waren die Pidagoginnen in strukturierten Rdumen hiiufiger aktiv mit
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den Kindern beschiftigt und ermutigten sie zu eigenen Aktivititen,
wihrend sich die Erzieherinnen in den nicht unterteilten Riumen vor-
wiegend auf ein passives Beobachten und Kontrollieren der Kinder be-
schrinkten.

Einen direkten, von anderen Variablen unbeeinfluten Zusammen-
hang konnte Moore (1986, 224) zwischen der Raumgliederung und
der Hiufigkeit explorativer Verhaltensweisen feststellen. In Riumen
mit abgegrenzten Spielzonen zeigten die Kinder wesentlich hiufiger
exploratives Verhalten als in ungegliederten Riumen. AuBerdem war
das Spiel der Kinder in abgeschlossenen Aktivititsbereichen inten-
siver und konzentrierter als in offenen, unstrukturierten Riumen.

Als weiterer Vorteil des Raumteilverfahrens wird angesehen, daB die
Konflikthdufigkeit innerhalb der Gruppe abnimmt. Griinde dafiir sind
erstens, daB} die freie Mittelfliiche, auf der sich in ungegliederten Riu-
men alle Aktivititen abspielen miissen, als typischer Kollisionsort ent-
fallt, sowie zweitens, daf3 sich Konflikte durch das Spiel der Klein-
gruppen in abgegrenzien Bereichen nicht so schnell auf die ganze
Gruppe ausweiten, und drittens, dab die Kinder in kleinen Gruppen
eher in der Lage sind, die auftretenden Konflikte selbstindig zu losen,
so daf} dic Erzieherinnen nicht immer regulierend eingreifen miissen
(vgl. Arbeitsgruppe Vorschulerzichung 1978, 111; Hontschik 1986,
22: Schneider 19944, 102).

Neben den genannten Vorteilen bringt eine Aufteilung der Gruppen-
riume allerdings auch Probleme mit sich. So LBt die weiter oben vor-
gestellte Raumskizze (siche Abb.17) erkennen, daB aufgrund der
Strukturierung der ohnehin oft zu kleinen Gruppenriume zumeist nur
wenig Platz fiir Bewegungsaktivititen und Spiele in groBeren Gruppen
(z.B. Kreisspiele) bleibt. Diesen Nachteil des Raumteilverfahrens ver-
sucht man in vielen Einrichtungen, durch die Nutzung von Fluren bzw.
Eingangshallen sowie Turnrdumen als zusitzliche, gruppeniibergrei-
fende Spielflichen auszugleichen.

8.7.2 Vertikale Raumgliederung

Wolfgang Mahlke kritisiert, daB das Raumteilverfahren lediglich eine
Parzellierung der Grundfliche der Gruppenriume in mehrere kleine
Zonen, d.h. die Aufteilung der Riume in ihrer horizontalen Dimen-
sion, bewirkt, eine Gliederung des Raumes auf diesem Wege aber
nicht erreicht werden kann. ,,Die Hohendimension wird im Raumteil-
verfahren nicht bedacht. Sie aber macht zusammengestellte Fliichen
zum Raum. Vielfiltige Méblierung der GrundriBebene fiihrt zur Be-
tonung der Fliche, des Flichigen, nicht des Raumes™ (Mahlke &
Schwarte 1985, 63).
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Ausgehend von der Kritik am horizontalen Raumteilungsverfahren
sowie der Beobachtung, daf3 sich die Kinder in den Kindergirten/Ta-
gesstitten hiiufig in zu kleinen, dafiir aber sehr hohen Rédumen aufhal-
ten miissen, ohne jedoch in der Lage zu sein, den tiber ithren Kopfen
vorhandenen Raum nutzen zu koénnen, entwickelten Mahlke und Mit-
arbeiter (Mahlke & Schwarte 1985; Mahlke & Schwarte 1989: Mahlke
1995) ein Raumgliederungskonzept, das durch die Einbeziehung der
Raumhohe die ErschlieBung der oberen Bereiche der Gruppenzimmer
als Spielridume fiir die Kinder erlaubt.

Die Strukturierung des Raumes nach dem Wiirzburger Modell wird im
Unterschied zum horizontalen Raumteilverfahren, welches sich auf
die Einteilung der Fliche, also der horizontalen Dimension, be-
schriinkt, als vertikale Raumgliederung bezeichnet, da es auch die
Differenzierung der Raumhdohe, also des Raumes in seiner vertikalen
Dimension, ermdoglicht.

Die Gliederung des Gruppenraumes in seiner Hohe kann durch niedri-
ge Podeste oder den Einbau von begehbaren Zwischenebenen er-
folgen.

Die Ausstattung des Gruppenzimmers mit kleinen Podesten — gemeint
sind hier holzerne Kisten, deren Hohe zwischen 20 und 50cm variiert,
so daB die Kinder gefahrlos und ohne Gelinder auf ihnen stehen kon-
nen — fiihrt zur Bildung kleinerer, von der Grundfliche des Raumes
abgehobener Ebenen. Die Podeste sind vielseitig verwendbar. Sie kon-
nen die Funktion von Stiihlen oder Tischen iibernehmen, als Biihne fiir
darstellende Spiele oder als Baupodeste etc. dienen (siche Abb. 18). In
beengten Raumverhiltnissen lassen sich die Podeste, wenn sie mit
Schubkiisten und Fichern versehen werden, auch zur Aufbewahrung
von Materialien nutzen (vgl. Bort-Gsella 1992, 29).

Neben fest an einer bestimmten Stelle im Raum eingebauten Podesten
eignen sich fiir die Raumgestaltung in Kindertageseinrichtungen ins-
besondere mobile Podeste. Damit die Kinder die Position der Podeste
selbstindig verindern kinnen, diirfen diese nicht zu schwer sein und
miissen Grifflocher aufweisen. Durch ihre Mobilitit werden diese
Podeste zu variabel einsetzbaren Gestaltungselementen der Gruppen-
raume.

Durch solche niedrigen Podeste wird jedoch nur ein erster Schritt hin
zur Hohendifferenzierung des Gruppenraumes gemacht. Eine Raum-
gliederung, welche die Ausnutzung des Raumes bis unter die Decke
ermoglichen soll, kann erst durch den Einbau erhohter Podeste in
Form begehbarer Hochebenen (Emporen, Galerien etc.) verwirklicht

werden (sieche Abb. 19).
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Abb. 19: Vertikale Gliederung eines Gruppenraums: Ausnutzen der Raum-
hohe von 4,80 m durch den Einbau einer Zweiten Spielebene.
Auf dieser wurden durch Einziehen von Zwischenwiinden kleine,
dem kindlichen Mafistab angepalte Spielriume geschaffen, die iiber
Treppen zu erreichen sind (St. Annaberg Kindergarten, Bingen;
Zeichnung: Karén Steinhauer).

Durch diese Podesteinbauten werden je nach Raumhéhe zweite und
dritte Spielebenen geschaffen, die untereinander mit Treppen oder
Leitern verbunden sind. Auf den Zwischenetagen entstehen kleine,
vielgestaltige Spielriume, die teilweise zu den Seiten hin offen, mit
Balustraden versehen, deren Hohe und Sprossenabstand Sicherheit
gewiihren, oder geschlossen und mit kleinen Fenstern oder brettbrei-
tem Spalt bzw. Guckloch in Sehhéhe der Kinder ausgestattet sein kén-
nen (vgl. Mahlke 1985a, 35). Dadurch finden die Kinder hier einer-
seits Intimitit, Schutz und Abstand von den anderen Kindern und den
Erzieherinnen, andererseits bleibt aber die Verbindung zum Gesche-
hen auf der unteren Spielfliiche erhalten. Die erhihten Spielebenen
eignen sich daher in besonderem Mafie zur Einrichtung von Kuschel-
hohlen sowie von Bereichen fiir ruhige Spiele und Beschiiftigungen,
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alleine oder in kleinen Gruppen (z. B. Leseecke, Puppenecke, Rollen-
spielecke etc.).

Die unter den Hochebenen frei bleibenden Réume konnen als Bau-
ecke, EBecke, Sitzecke (Kommunikationsbereich fiir die ganze
Gruppe) usw. genutzt werden (sieche Abb. 20).

Wenn ein Bereich unter einem Hochpodest zu niedrig ist, um ihn zu
,.bewohnen", kann er als Stauraum fiir Material und Spielzeug dienen
und somit Regale und Schrianke zum Teil ersetzen (vgl. Dreisbach-
Olsen et al. 1995, 42). In die Podesteinbauten kénnen auch ein Kauf-
laden, eine Kasperbiihne oder ihnliches integriert werden (siehe

Abb. 21).
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Abb. 21: Unter den Podesteinbauten integrierter Kaufladen (St. Annaberg
Kindergarten, Bingen; Zeichnung: Karén Steinhauer)

Die Auswirkungen der vertikalen Gliederung des Raumes auf die At-
mosphiire in der Gruppe sind mit den im vorausgegangenen Abschnitt
genannten Vorteilen des horizontalen Raumteilverfahrens vergleich-
bar. In hohendifferenzierten Rdumen werden die Aggressionen selte-
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ner, die Umtriebigkeit und Unruhe wird geringer, die Konzentrations-
fahigkeit nimmt zu, die Kommunikation wird selbstverstindlicher und
die Selbstindigkeit wichst (vgl. Mahlke 1995, 154). Der Einbau von
Schwellen, Stufen, Podesten, Treppen und Zweiten Spielebenen in die
Gruppenridume von Kindergirten fiihrt aber nicht zu einer Erhohung
des Unfallrisikos bei den Kindern (Mahlke 1985a, 36: Mahlke &
Schwarte 1985, 71). ,,Zur Besonnenheit beim Klettern tragt die Moti-
vation wesentlich bei. Wenn ein Podest erreicht werden kann, welches
Spiel- oder Riickzugsmoglichkeiten bietet, wird sie lebensvoller sein
als an der Sprossenwand“ (ebd., 73). Gegeniiber dem horizontalen
Raumteilverfahren verfiigt das Konzept der vertikalen Raumgliede-
rung noch iiber weitere Vorteile.

So bewirkt der Einbau von Hochetagen einen Zugewinn an Spielflidche
auf verschiedenen horizontalen Ebenen. Solche Podesteinbauten stel-
len in vielen Kindergirten und Tagesstiitten die einzige Moglichkeit
zur Erweiterung und Differenzierung des Raumangebotes dar. Dies
trifft vor allem auf Einrichtungen zu, deren Gruppenrdume durch eine
geringe Grundfliche sowie fehlende Nebenriume (Intensivriume.,
Materialrdume usw.) gekennzeichnet sind (vgl. Mahlke 1985a, 35).
Durch das Uberbauen mit Podesten knnen Verkehrszonen um Ein-
gangs- und Balkontiiren im oberen Raumbereich den Spielwert und
Spielraum erhalten, den sie wegen des Offnens der Tiiren und dem
damit verbundenen ,,.Durchgangsverkehr nicht besitzen kénnen (vgl.
Mahlke & Schwarte 1989, 89) (siche Abb. 22).

Die Gliederung des Raumes mit Hilfe von Hochebenen ermoglicht
auferdem eine Differenzierung der RaumgroBen und -hhen und er-
laubt so eine kindgem:iBe Proportionierung der Riume. , Podeste sind
vertikale Raumteiler, durch welche besonders auf die Korpergrofie
von Kindern eingegangen wird* (Mahlke & Schwarte 1985, 71). Der
Einbau von Podesten als Zwischenebenen in den Gruppenraum fiihrt
zur Bildung kleinerer Spielriume, die dem kindlichen MaBstab ent-
sprechen (siehe Abb. 18-22). Diese Kleinrdumigkeit 1Bt Sicherheit
und Geborgenheit entstehen, was fiir das Wohlbefinden der Kinder
von groBer Wichtigkeit ist. In ungegliederten Kindergartenriumen,
deren Hohe héufig mehr als drei Meter betriigt (siehe Kap. 8.4), ist dies
kaum moglich.

Durch die in verschiedenen Hohen angebrachten Podeste und er-
hohten Spielebenen werden im Gruppenraum Niveauunterschiede
hergestellt, die den Kindern eine Fiille von Bewegungsméglichkeiten
eroffnen. Indem sich die Kinder der unterschiedlichen Hohen durch
Bewegungshandlungen bemichtigen, machen sie viele fiir ihre kir-
perliche und geistige Entwicklung notwendige Bewegungs- und Sin-
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neserfahrungen, die ihnen eine durchgingig cbene Spieltliche nicht
bieten kann. Das Bewegungsangebot der Podeste kann erweitert wer-
den, wenn neben Leitern und Treppen Strickleitern, Taue, Rutschen,
schiefe Ebenen usw. zur Verbindung der einzelnen Ebenen verwendet
werden. Es ist jedoch zu beachten, dafl Riickzugsbereiche und Bewe-
gungsgelegenheiten klar voneinander getrennt werden, um Bediirfnis-
kollisionen und die daraus entstehenden Konflikte zu verhindern.
Die durch die Einbauten verursachten Hohenunterschiede versetzen
die Kinder in die Lage, einmal oben zu sein und einmal unten, einmal
auf die anderen herunterzuschauen oder zu ihnen aufzublicken, so daf
sic den Raum aus den unterschiedlichen Perspektiven wahrnehmen
kénnen (siehe Abb. 23). Sie erhalten Gelegenheit, den Raum in allen
seinen Dimensionen zu erfahren. Die Sicht aus einer gewissen Hohe
iiber dem Raum stellt das Kind in eine neue Beziehung zu seiner Um-
welt. ..Ein Podest von 30 cm Hohe an der Wand oder in einer Zimmer-
ecke gewihrt dem kleinen Kind bereits cinen betriichtlich veriinderten
Eindruck des Raumes, in dem es sich aufhélt” (Mahlke & Schwarte
1989, 90). Das Greifen der Wiinde, Boden, Stufen usw. und damit die
Begreifbarkeit der Umwelt, die bei den Kindern iiber das sinnliche Er-
fassen und Ergreifen der Dinge abliuft, wird in der durch Podeste und
Nischen erzielten Kleinrdumigkeit selbstverstindlich (vgl. ebd., 89).

Erzieherinnen berichten, daB sich die Kinder nach dem Einbau indivi-
duell an die riumlichen Gegebenheiten angepafBiter Podeste und zwei-
ter Spielebenen stirker mit ihrem Gruppenraum identifizieren und viel
weniger zerstoren als vorher (vgl. Schneider 1994a, 92). Im Hinblick
auf die Ergebnisse einer Untersuchung iiber Sachzerstorungen in
Schulen (Klockhaus & Habermann-Morbey 1984), libt sich vermu-
ten, daB die Originalitit des Designs eine starke Identifikation und
eine Art Stolz auf einen auBergewdhnlich gestalteten Gruppenraum
entstehen laft.

Neben den aufgefiihrten Vorteilen weist das Wiirzburger Modell aller-
dings gegeniiber dem horizontalen Raumteilverfahren auch einen
grundlegenden Nachteil auf: Die Gliederung des Raumes LiBt sich
nicht verindern, da die Podeste und Zwischenebenen in der Regel im
Gruppenraum fest eingebaut sind. Es kann also nicht so flexibel auf
verinderte Raumnutzungsbediirfnisse reagiert werden wie bei einer
horizontalen Gliederung des Raumes.

Die Darstellung des vertikalen sowie des horizontalen Raumgliede-
rungskonzeptes hat deutlich gemacht, dall die Arbeit in strukturierten
Riumen eine Erziehungshaltung voraussetzt, die davon absieht, stin-
dig alle und alles im Blick und unter Kontrolle zu haben™ (Schneider
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Abb. 23: Vertikale Raumgliederung in kleinerem Rahmen: Auf zwei Ebenen
nutzbare ,,Spielburg™ — oben: Riickzugsbereich, unten: Bauecke
(Kindertagesstiitte Eulenhorst, Koblenz; Zeichnung: Karén
Steinhauer).

1994a, 102). Erzieherinnen und Eltern konnen darin eine Verletzung
der Aufsichtsptlicht sehen. Demgegeniiber ist jedoch einzuwenden,
dafi die dem pidagogischen Personal in Vorschuleinrichtungen auf-
erlegte Verpflichtung, die Kinder sicher zu beaufsichtigen, nicht zum
Hemmschuh der ebenfalls an ihre pidagogische Titigkeit gestellte
Aufgabe werden darf, die Kinder zur Selbstindigkeit und Eigenver-
antwortlichkeit zu erziehen. Die Beachtung der Aufsichtspflicht sollte
daher nicht als permanente Kontrolle iiber das Tun der Kinder aufge-
fa3t werden, sondern als ,,Anleitung zum selbstdndigen Handeln und
Befahigung des Kindes, mit Gefahren umzugehen und sie dadurch zu
vermeiden™ (Breckwoldt-Schmidt 1995, 4).

Welche Form der Raumstrukturierung angemessen ist, hiingt von den
jeweiligen raumlichen Voraussetzungen ab. So bietet sich z. B. fiir sehr
hohe Riume mit geringer Grundfliche eine vertikale Gliederung
durch den Einbau erhohter Spielebenen und Podeste an, wiihrend fiir
Gruppenzimmer mit niedriger Deckenhohe eher das horizontale
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Raumteilverfahren geeignet ist. Am giinstigsten erscheint eine Gestal-
tung des Gruppenraumes, welche sich die Vorteile beider Raumgliede-
rungskonzepte zunutze macht, indem ein Teil des Raumes mit fest ein-
gebauten Spielpodesten versehen und die tibrige Fliche im Sinne des
horizontalen Raumgliederungsverfahrens in variable, auch von den
Kindern selbstindig verdnderbare Spiel- und Aktivititsbereiche ein-

geteilt wird.

8.8 EINRICHTUNG UND AUSSTATTUNG

Bei der Auswahl des Mobiliars zur Einrichtung von Kindergarten-
riumen ist sowohl der kindliche als auch der erwachsenengerechte
MaBstab zu beachten, denn in den Kindertageseinrichtungen sollen
sowohl die Kinder als auch die Erziehungskrifte ..wohnen™ konnen.
So miissen die Stiihle und Tische dem Koérpermal der Kinder angepalit
sein, um durch falsche Sitzhaltung verursachten korperlichen Beein-
trichtigungen (Haltungsfehler usw.) vorzubeugen. In Deutschland
wird fiir drei- bis vierjihrige Kinder eine Sitzhohe von 30 cm und eine
Tischhéhe von 55 cm, fiir fiinf- bis sechsjihrige Kinder eine Sitzhohe
von 35 cm und eine Tischhohe von 60 cm als orthopiidisch richtig an-
gesehen (vgl. Zeissner 1983, 227(.). Bei diesen Angaben ist zu beach-
ten, daB sich aufgrund des zunehmend beschleunigten Grolienwachs-
tums der Kinder auch die erforderlichen Mébelhhen verdndern.
Ebenso wie fiir die Kinder sind auch fiir die Erzicherinnen aus gesund-
heitlichen Griinden der KorpergroBe angemessene Sitzgelegenheiten
wichtig. Erzieherinnen, die ihr ganzes Berufsleben au { Kinderstiihlen
sitzen mubBten, klagen hiufiger iiber Riickenleiden und Haltungs-
schdden.

Als Sitzgelegenheiten sollten nicht nur Stiihle bereitstehen, sondern
auch Sofas und Sessel, die den idealen Rahmen zum Vorlesen, Erzih-
len und Bilderbuch anschauen sowie Ausruhen und Kuscheln bilden
(vel. Appelt 1993, 0). und kleine bewegliche Podeste (siehe Kap.
8.7.2), welche je nach Hohe auch als Tisch dienen konnen, sowie Sitz-
kissen oder -teppiche, die sich flexibel einsetzen lassen.

Auch die Hohe und Tiefe der erforderlichen Schriinke und Regale muf
kindgerecht sein, so daB die Spielmittel und Materialien darin fiir die
Kinder leicht erreichbar untergebracht werden konnen. Daraus hat je-
doch nicht zu folgen, daB nur halbhohe Schriinke und Regale in den
Gruppenriumen Verwendung finden sollten. Auch hohere Mobel sind
durchaus sinnvoll. In den aufierhalb der Reichweite der Kinder liegen-
den Bereichen kénnen die Erzieherinnen Unterlagen oder Materialien,
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welche die Kinder nicht selbstindig erreichen miissen bzw. sollen,
aufbewahren. Gerade in Gruppen mit erweiterter Altersmischung
(0 bis 6 bzw. 12 Jahre) ist es wichtig, da3 die Materialien zum Spielen
und Gestalten den Kindern altersentsprechend frei zuginglich ge-
macht werden. Das bedeutet, daBl die Spielmittel fiir die jiingeren Kin-
der moglichst ,,bodennah™ aufbewahrt werden, wihrend die Spiele
und Materialien, die den adlteren Kindern vorbehalten sind, z. B. weil
sie fiir die jiingeren zu geféhrlich sind oder weil ihr Spielwert zerstort
wird, wenn Teile verloren gehen, in Regal- bzw. Schrankteilen unter-
gebracht werden sollten, die nur thnen zugénglich sind.

Die Spielmaterialien sollten dariiber hinaus in einer fiir die Kinder
ubersichtlichen Weise angeordnet werden konnen. ,.Gut sichtbares
und leicht greifbares Material gibt zusiitzliche Impulse in die Spielab-
liaufe der Kinder. Was sie gerade brauchen, konnen die Kinder dann
selbstiindig aufgreifen und damit ihre Spiele weiterentwickeln®
(Haucke 1984, 24f.). Brettspiele und Puzzles sollten aus diesem Grund
in offenen, niedrigen Regalen statt in verschlossenen Schriinken auf-
bewahrt werden: die Handpuppen neben dem Kasperletheater ange-
ordnet, statt im Personalraum ausgestellt zu werden; das Mal- und
Bastelmaterial sollte neben dem Mal- und Basteltisch und nicht im
Materialraum zu finden sein usw. Um eine funktionsgerechte und fiir
die Kinder iibersichtliche Anordnung der Materialien zu erméglichen,
sollte der Gruppenraum mit Schrinken und Regalen in verschiedenen
Ausfithrungen ausgestattet werden: Schrinke/Regale mit Material-
kisten fiir Konstruktionsmaterial, Regale mit Einlegebden fiir Spiele
und mit Schrigbrettern fiir Biicher usw.

Indem die Spielmittel fiir die Kinder erreichbar und in einer fiir sie
ubersichtlichen Ordnung im Gruppenraum aufbewahrt werden, kon-
nen sie sich die Materialien, mit denen sie sich beschiftigen wollen,
selbstindig aus dem Regal oder Schrank herausnehmen. Auf diese
Weise wird den Kindern die Moglichkeit gegeben, eigenstindig zu
handeln und ihre Entwicklung zur Selbstindigkeit gefordert.

Eine iibersichtliche Anordnung des Spielzeugs bedeutet jedoch nicht,
daf die verschiedenen Spielmaterialien nur in offenen Regalen unter-
gebracht werden diirfen. Es ist vielmehr eine Kombination von offe-
nen Regalen und geschlossenen Schriinken bzw. offenen und ge-
schlossenen Fichern innerhalb der Mobel zu emptehlen, so dal eine
Reiziiberflutung, insbesondere der jiingeren Kinder, vermieden wird
(vgl. Petersen 1991, 138).

Die Tiiren der Schriinke sollten einen handlichen Griff oder ein Griff-
loch haben, so dal3 sie von den Kindern leicht getffnet und geschlos-
sen werden konnen. Die Schiibe miissen leicht laufen, Um das Auffin-
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den der Spielsachen zu erleichtern, hilft es oft, wenn Materialproben
oder Symbole fiir den Inhalt an der Aullenfront des Kastens oder der
Tiir angebracht werden (vgl. Zeissner 1983, 222).

In einem Regal bzw. Schrank sollten individuelle Verwahrungsmog-
lichkeiten (ein kleines Schubfach, ein kleiner Kasten oder derglei-
chen) vorgesehen werden, in denen die Kinder personliche Gegenstiin-
de, angefangene Bastelarbeiten und édhnliches unterbringen konnen.
Solche Eigentumsficher bzw. -kisten gewihren den Kindern inner-
halb des Gruppenraumes, der zumeist fiir eine Gruppe von 20 bis
25 Kindern eingerichtet wird, einen kleinen privaten Bereich, der nur
ihnen gehort. Auf diese Weise werden die Kinder in der Ausstattung
des Gruppenraumes nicht nur als Gruppe, sondern auch als Indivi-
duum beriicksichtigt, was die Kinder darin unterstiitzt, sich in der Ein-
richtung ,.zu Hause* zu fiihlen und ihr Selbstvertrauen fordert (vgl.
Verlinden & Haucke 1984, 67).

Schriinke und Regale dienen im Vorschulbereich nicht nur als Autbe-
wahrungsort von Gegenstinden, sondern auch zur Gliederung des
Gruppenraumes in verschiedene Spielbereiche (vgl. Urban 1990, 59).
Eine variable Raumgestaltung (siehe Kap. 8.7.1), welche an die sich
wandelnden Bediirfnisse der Kinder angepalt werden kann bzw. die es
den Kindern erlaubt, den Raum ihren Spielbediirfnissen entsprechend
zu verindern, setzt vor allem eine moglichst flexible Einrichtung des
Gruppenraumes voraus. Das Mobiliar zur Ausstattung von Kinder-
tagesstitten ist daher nicht nur im Hinblick auf angemessene Unter-
bringungsmoglichkeiten fiir die Spielmittel und Materialien auszu-
wiihlen, sondern es ist auch darauf zu achten, daB es sich fiir eine varia-
ble Aufteilung der Ridume eignet. Daraus folgt, dal fest installierte
Schrinke (Hiange- und Einbauschrinke) oder Regale in groBBerem Um-
fang sowie grofe, schwere Schriinke nicht sinnvoll sind, weil sie eine
Verinderung der Raumaufteilung behindern. Fiir eine differenzierte
Gliederung der Riume eignen sich in besonderem Malje sogenannte
Raumteiler. Dabei handelt es sich um beidseitig nutzbare Regale oder
Schriinke. Zur Raumgliederung lassen sich auch weitere variable Ein-
richtungsgegenstiinde verwenden, wie Stellwiinde, die auch als Aus-
stellungsfliche dienen kénnen, stapelbare Materialkiisten usw. (siche
Kap. 8.7.1).

Eine flexible Einrichtung der Kindergartenriume setzt voraus, dal das
Mobiliar beweglich ist, d. h. daB die Tische, Stiihle, Schriinke, Regale,
Raumteiler, Stellwiinde usw. zwar stabil, aber nicht zu schwer be-
schaffen sind, so daB} ihre Anordnung bei Bedarf —auch von den Kin-
dern — verindert werden kann. Das Umstellen der Mobel kann erleich-
tert werden, indem einige (z. B. kleinere Regale etc.) mit arretierbaren
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Rollen versehen werden. ,.Die Beweglichkeit einzelner Einrichtungs-
gegenstinde ermdglicht, kurzzeitig dic Raumgliederung zu verindern
oder den Raum an die sich wandelnden Bediirfnisse der Kinder anzu-
passen, sowie durch Umgruppieren der Mdébel und Einrichtungsge-
genstinde Verhaltensverinderungen bei den Kindern herauszufor-
dern® (Urban 1990, 59).

Die Riume in Kindertageseinrichtungen sollten insgesamt jedoch
nicht mit Inventar iiberladen werden. Eine ausreichende Spiel- und
Bewegungsfliche in den ohnehin hiiufig zu kleinen Kindergartenriu-
men muf} frei bleiben.

Das Mobiliar zur Ausstattung von Kindertageseinrichtungen muf
nicht ausschlieBlich von darauf spezialisierten Herstellern per Katalog
bezogen werden (vgl. Ministerium fiir Arbeit, Soziales, Familie und
Gesundheit 1992, 8). Die Beitrige zum Bundeswettbewerb ,, Tagesein-
richtungen fiir Kinder 1994* (Bundesministerium fiir Familie, Senio-
ren, Frauen und Jugend 1994, 78) haben hierzu etliche Moglichkeiten
aufgezeigt. So konnen Kindergartenmtbel manchmal relativ giinstig
in Ortlichen Tischlereien individuell und situationsgerecht angefertigt
werden, oder Eltern, ortliche Firmen oder Vereine spenden Teile des
notwendigen Mobiliars. Einzelne Mobelstiicke, die sich auf Floh-
mirkten oder beim Trodler preiswert erwerben lassen, konnen ge-
meinsam von Erzieherinnen, Eltern und Kindern aufgearbeitet wer-
den. Solche individuell zusammengestellte und gestaltete Einrichtun-
gen wirken hiufig wohnlicher und unterstiitzen die Identifikation der
Kinder sowie der Erzieherinnen und Eltern mit iiren Kindergarten-
rdumen.

Neben dem Mobiliar gehoren auch verschiedene textile Einrichtungs-
elemente zur Ausstattung der Raume von Kindertageseinrichtungen,
z.B. Gardinen, Vorhidnge, Teppichboden, Teppiche, Polster, Kissen,
Decken, Tiicher usw. Sie tragen, wenn sie farblich zum Raum passen
und miteinander harmonieren (siehe Kap. 8.6), zur Wohnlichkeit und
Gemiitlichkeit der Rdume bei und dimpfen zugleich den Larmpegel.
Diese textilen Materialien lassen sich in Kindergirten und Tages-
stiatten auch vielseitig im Sinne einer variablen Raumgestaltung ein-
setzen. Mit Hilfe von Teppichen oder Teppichbdden kénnen einzelne
Spielbereiche markiert werden (z. B. Rollenspielbereich usw.). Vor-
hiinge teilen den Raum in verschiedene Spiel- und Ruhebereiche. Pol-
sterelemente, Kissen, Decken und Tiicher eignen sich zum Bau von
Kuschelhohlen und Verstecken, in die sich die Kinder zuriickziehen
konnen. Durch das Aufhingen von Decken oder Tiichern kann eine
Biihne fiir ein Kasperletheater oder (unterstiitzt durch eine Licht-
quelle) eine Biihne fiir ein Schattenspiel entstehen usw.
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Die genannten Beispicle machen deutlich, daBl gerade die textilen Ein-
richtungsgegenstinde den Kindern die Moglichkeit geben, die Riume
selbstindig ihren Bediirfnissen entsprechend zu verindern. Vorrich-
tungen (Haken) an den Wiinden zum Befestigen von Schniiren und
Leinen, iiber die Tiicher gehiingt werden konnen, sowie Schienen an
den Decken zum Anbringen von Vorhingen unterstiitzen solche

Gestaltungsprozesse.
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Abb. 11: Beriicksichtigung des kindlichen Mabistabes durch Anbringen
eines zweiten, niedrigeren Handlaufs am Treppengelinder

Abb. 12: Die Hohe dieser in den Gruppenraum einbezogenen Nische
ist durch Herabsetzung der Decke an den kindlichen MaB3stab
angepabit worden.

(St. Josef Kindergarten, Kaltenengers: Fotos: Inka Schmitz).
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Abb. 14: Verringerung der Raumhéhe durch ein quer durch den Gruppen-
raum gespanntes Tuch. Dieser Baldachin bietet Schutz vor der .
Weite des Himmels und differenziert das einfallende Licht _

Abb. 18: Niedriges Podest als Biihne fiir darstellende Spiele
(St. Josef Kindergarten, Kaltenengers; Fotos: Inka Schmitz)
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Abb. 15.1-15-3:

Einfluf unterschiedlicher Lichtarten
auf das Erscheinungsbild der Farben
(aus: Zwimpfer 1985, 147f.)
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Abb. 20: Gemiitlicher Sitzbereich fiir die ganze Gruppe unter der zweiten

Spielebene
(St. Annaberg Kindergarten, Bingen; Foto: Inka Schmitz)
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Abb. 22: Durch Podestiiberbauten lassen sich auch Verkehrszonen
an Ein- bzw. Ausgéngen in der oberen Raumzone nutzen
(St. Annaberg Kindergarten, Bingen; Foto: Inka Schmitz).
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9. Der Aulenspielbereich

9.1 PADAGOGISCH-PSYCHOLOGISCHE BEGRUNDUNGEN
FUR DEN SPIELPLATZ

Wie bereits beschrieben (siche Kap. 4.2.5), stellen Bewegung und
Spiel eine wichtige Bedingung fiir die ganzheitliche Entwicklung der
Kinder dar. Vorschulkinder entdecken sich selbst und ithre Umgebung
durch Bewegung und Spiel. Nur eine aktive Auseinandersetzung mit
der Umwelt unter Einsatz des ganzen Korpers sowie aller Sinne er-
moglicht deren Aneignung (sxehe 4.2.6) durch die Kinder. Grund-
legend fiir die kindliche Entwicklung ist daher, dal} sie ausreichend
Gelegenheit erhalten, selbstindig experimentierend und erforschend
mit ihrer Umgebung umzugehen und dabei Erfahrungen sammeln und
Zusammenhinge erkennen zu konnen (vgl. Zimmer 1993a, 40). Dies
setzt vor allem ein anregungsreiches Umfeld voraus, das die Kinder
zum Handeln, Entdecken, Erproben usw. auffordert.

Erhebliche Verinderungen der Lebensbedingungen haben in den letz-
ten Jahrzehnten jedoch dazu gefiihrt, daB Kindern der aktive Umgang
mit ihrer Lebenswelt immer mehr verwehrt wird. Kindheit ist heute
dadurch gekennzeichnet, daB Bewegungsmdoglichkeiten zunchmend
eingeengt werden und somit ein Verlust an unmittelbaren korperlich-
sinnlichen Erfahrungen eintritt (vgl. Zimmer 1995, 47). So wachsen
viele Kinder als Einzelkind und/oder sogar vereinzelt, d.h. mit nur
wenig Gelegenheit zum Spiel mit anderen Kindern, auf, wodurch der
Bewegungsanreiz durch Gleichaltrige verlorengeht (vgl. Kunz 1994,
160). Das Vorbild der Eltern oder anderer Bezugspersonen hat einen
groBen EinfluB auf die Bewegungsaktivititen der Kinder (S6ll 1982
Holzapfel 1983, zitiert nach Kunz 1993, 63). In vielen Fiillen bewegen
sich die Eltern jedoch selbst nicht gern (Wolf 1978; Holzaptel 1989,
zitiert nach Kunz 1993, 63) und wirken somit negativ auf das Bewe-
gungsverhalten der Kinder ein. Viele Eltern legen mehr Wert auf die
Forderung der kognitiven Fihigkeiten als auf die Entwicklung der
Motorik ihrer Kinder, um ihnen gute Erfolgschancen in Schule und
Beruf zu sichern. Dabei wird jedoch iibersehen, daB die kognitive
Entwicklung der Kinder gerade im Vorschulalter noch sehr stark iiber
Bewegunoshandlungen erfolgt. Auch die ., Verinselung kindlicher
Lebensriume® (Zimmer 1995, 51) triigt zum Bewegungsmangel bel.
Die Kinder finden heute nicht mehr ein einheitliches, zusammenhén-
gendes Lebensumfeld vor, das sie sich von ihrer Wohnung ausgehend
in konzentrischen, sich allmiihlich erweiternden Kreisen aneignen.
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Die Lebenswelt der Kinder setzt sich heute vielmehr aus ..einzelnen
separaten Stiicken zusammen, dic wie Inseln verstreut in einem griBer
gewordenen Gesamtraum liegen, der als Ganzer unbekannt oder zumin-
dest bedeutungslos ist” (Zeiher 1989, 187). Die Kinder werden zwi-
schen diesen Rauminseln von einem Freizeitangebot zum anderen, zu
entfernt lebenden Freunden, Schwimmbidern, Musikschulen usw.,
chautfiert. Sie ,,erleben ihren Alltag nicht als selbstbestimmbaren Frei-
raum und als zusammenhingende Zeiteinheit, sondern als zerstiickeltes
Termingeschaft, das sich in z. T. v6llig verschiedenen Welten abspielt*
(Zimmer 1995, 51). Auf diese Weise werden die Kinder daran gchin-
dert, sich ihre Lebensumwelt und Erfahrungsriume zu erschlieBen.
Auch beengte Wohnverhiltnisse wirken sich negativ auf die moto-
rischen Aktivititen der Kinder aus. , Fiir die Entwicklung der Kinder
verhiingnisvolle Auswirkungen hat die Enge des Wohnraums (. . .) da-
durch, daB die Kinder kaum Platz zum Spielen und Entdecken haben.
dal} sie immer fiir andere Titigkeiten im Haushalt Platz machen miis-
sen (...), daB andere Kinder nicht in die Wohnung kommen konnen*
(Wissenschaftlicher Beirat 1980, zitiert nach Flade 1990). 358). Einen
solchen Zusammenhang zwischen der WohnungsgroBe und der moto-
rischen Entwicklung der Kinder konnte in einer empirischen Unter-
suchung jedoch nicht bestiitigt werden. Als eine der wichtigsten Ursa-
chen fiir die Bewegungsarmut der Kinder wurde dagegen das Fehlen
gefahrlos erreichbarer Spielrdume in der unmittelbaren Umgebung der
Kinder belegt (vgl. Kunz 1993, 62).

Der mn den letzten dreilig bis vierzig Jahren immens angestiegene
Straienverkehr sowie das Schwinden natiirlicher Spielflichen und Be-
wegungsraume in der Lebensumwelt der Kinder auferund zunehmen-
der Bebauung haben zu einem Riickgang des freien, unorganisierten
StraBBenspiels und zu einer Ausgrenzung von Spiel und Bewegung auf
speziell dafiir hergerichtete Plitze (Spielpliitze, Sportanlagen usw.)
gefiihrt. Solche organisierten Spiel- und Sportangebote existicren
zwar hiufig in der hiuslichen Umgebung der Kinder, doch sind diese —
insbesondere in den Stidten — wegen verkehrsreicher StraBen oft nicht
gefahrlos erreichbar.

Die raumlichen Umweltgegebenheiten, vor allem die Bebauung des
unmittelbaren Wohnbereichs und die verkehrsreichen StraBen in den
Stéidten, beeinflussen das Verhalten der Eltern. Eltern, die ihre Kinder
als durchaus gefihrdet wahrnehmen, schriinken deren Aktionsraum
von vornherein mehr ein. Viele Eltern erlauben ihren Kindern auf-
grund der Gefahren des StraBenverkehrs nicht, die Spielpliitze in der
Umgebung allein zu besuchen. Dies gilt insbesondere fiir Kinder im
Vorschulalter. Sie diirfen die Spielanlagen nur in Begleitung der Eltern

127



oder ilterer Kinder aufsuchen, so dall das Spielen auf diesen Plitzen
kaum ohne Aufsicht von Erwachsenen und — gerade bei berufstitigen
Eltern — immer nur fiir kurze Zeit moglich ist. Diese Pidagogisierung
der Erfahrungswelt der Kinder schriinkt deren Moglichkeiten zur selb-
stindigen ,,Eroberung® ihrer Umwelt ein. AuBerdem bewirkt der Man-
gel an Spiel- und Bewegungsstitten, die von den Kindern selbstindig
erreicht werden konnen, eine zunehmende .,Verhduslichung™' des
Kinderspiels.

Die Verlagerung des Spielens von drauBen nach drinnen ist zugleich
eine Folge des veriinderten Spielverhaltens und des zunechmenden Me-
dienkonsums der Kinder. Elektronische Spielwaren wie Computer-
und Videospiele, die nur ein minimales Ausmal an Korperbewegung
erfordern, bannen die Kinder heute vor den Bildschirm. Improvisierte
Spielmaterialien wurden durch eine Flut von Spielzeugen verdrangt,
die zumeist monofunktional angelegt sind, d. h. nur in einer bestimm-
ten Weise verwendet werden konnen und den Kindern daher nur sehr
wenig Raum fiir eigene Verinderungen und Entdeckungen lassen (vgl.
Zimmer 1993b, 44). Dieser Verlust an Chancen zur Entfaltung von
Eigentiitigkeit und Kreativitit wird auch durch den angewachsenen
Fernsehkonsum der Kinder unterstitzt.

Schon Vorschulkinder verbringen einen Grofteil threr Zeit mit fern-
sehen oder dem Anschauen von Videos. Bei Schulanfingern in der
Bundesrepublik Deutschland stellte man bereits zu Beginn der acht-
ziger Jahre einen Fernsehkonsum von 15 bis 20 % ihrer wachen Zeit
fest (Feldmann 1980, zitiert nach Kunz 1993, 62). Zeit, die friither fiir
aktive Betitigungen genutzt werden konnte, wird heute vielfach -
mehr oder weniger passiv — vor dem Fernseher verbracht. Auf diese
Weise wird das fiir die Entwicklung der Kinder wichtige eigenstiindige
Handeln und Experimentieren zuriickgedrdngt.

Der Fernsehkonsum bewirkt cine ,,unausgewogene Umweltstimulie-
rung® (Zimmer 1995, 53); die Sinnestiitigkeit der Kinder wird auf die
optische und akustische Wahrnehmung beschrinkt. Sie haben nicht
die Moglichkeit, die Dinge, die sie sehen und horen, zu betasten, zu
schmecken, zu riechen sowie sich mit und in ihnen zu bewegen.

Die Uberstimulierung im optischen und akustischen Sinnesbereich
fiihrt dagegen zu einer Einschriinkung der dem Entwicklungsstand der

I Man unterscheidet zwischen priméirer Verhiuslichung (Verlagerung des
ehemals haus-, hof- oder straBendéffentlichen Spiels in die private Sphiire
der Wohnung) und sekundiirer Verhiuslichung (Verlagerung der kind-
lichen Betitigungen in institutionclle Bereiche wic Kindertagesstitten,
Freizeitzentren usw.) (vgl. Flade 1993b, 38).
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Kinder angemessenen Erfassung und Aneignung der Umwelt (siehe
Kap. 4.2.6) mit den anderen Sinnen. Die Kinder kénnen Zusammen-
hiinge vielfach nicht mehr unmittelbar selbst erleben und begreifen,
sondern erfahren sie vorwiegend aus zweiter Hand, durch das Fern-
sehen. Diese Mediatisierung der Erfahrungen sowie der damit ver-
bundene Verlust an Eigentitigkeit markieren den einschneidendsten
Wandel kindlicher Lebensbedingungen.

Fiir die geistige und korperliche Entwicklung der Kinder ist jedoch die
Gelegenheit zur sinnlichen Begegnung und handgreiflichen Beschiif-
tigung mit threr Umwelt von herausragender Bedeutung. Lernen ist in
den ersten Lebensjahren in erster Linie ein Lernen iiber Wahrneh-
mungen und Bewegungen. ,.Ein gut funktionierendes Wahrnehmungs-
system kann als Voraussetzung fiir die Auseinandersetzung des Kin-
des mit seiner Umwelt betrachtet werden* (Zimmer 1993a, 64). Bevor
sinnvolle motorische Handlungen erfolgen konnen, muf} jede Situa-
tion zunéchst mit Hilfe der Sinnesorgane erfaBt und an das zentrale
Nervensystem weitergeleitet werden. Die Fiihigkeit, Sinneswahrneh-
mungen zu ditferenzieren und in der richtigen Weise miteinander zu
verkniipfen, bildet eine wichtige Voraussetzung fiir jede Art von Ler-
nen. Diesen Prozef3, d. h. ,,das Zusammenfiihren. Ordnen und Struktu-
rieren der Informationen, die uns tiber unsere Wahrnehmungsorgane
bzw. Rezeptoren erreichen (Doering & Doering 1993, 11), bezeich-
net man als Sensorische Integration.

Aus dem Bereich der Sensorischen Integration ist bekannt, daB nicht
die korperfernen Sinne (Fernsinne), d. h. das Sehen (visuelle Wahr-
nehmung) und das Horen (auditive Wahrnehmung), die durch den ge-
stiegenen Fernsehgenul der Kinder hiufig einseitig stimuliert werden,
sondern die korpernahen Sinne (Nahsinne), d. h. die Gleichgewichts-
wahrnehmung (vestibulire Wahrnehmung)?, die Oberflichenwahr-
nehmung (taktile Wahrnehmung)® und die Tiefenwahrnehmung (pro-

(¥

Die vestibulire Wahrnehmung ist fiir die Gleichgewichtsregulation des
Korpers verantwortlich. Sie vollzieht sich als nicht-bewuBt-werdende
Information im Gleichgewichtsorgan, das sich im Innenohr befindet. Die
eintreffenden Reize stellen wichtige Bestandteile der Ausldsung von Be-
wegung und der Aufrichtung des Menschen dar.

' Die taktile Wahrnehmung betrifft alle Informationen, die iiber die Rezepto-
ren in der Haut aufgenommen werden. Angenehme taktile Stimuli sind von
wesentlicher Bedeutung fiir die gesunde emotionale und soziale Entwick-
lung. Uber die Haut werden aber auch Informationen beziiglich der Be-
schaffenheit von Materialien und Gegenstiinden aufgenommen, so daB die
taktile Wahrmehmung auch kognitive Prozesse beeinfluf3t.
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priozeptive Wahrnechmung)® die Basis sensorischer Verarbeitung und
damit ein Fundament kindlicher Entwicklung darstellen. Der Mensch
ist zwar in der Regel von Geburt an mit einer recht guten Wahrneh-
mungsfihigkeit ausgestattet, doch setzt eine optimale Entfaltung der
Wahrnehmungssysteme sowie der Fihigkeit zur Integration und Koor-
dination von Sinnesreizen durch das zentrale Nervensystem voraus,
daB diese Grundausstattung vor allem in der Kindheit durch vielfiltige
Bewegungsaktivititen geiibt wird, die immer wieder eine Anpassung
an neue Situationen und Anforderungen erforderlich machen. Durch
diese Anpassungsreaktionen hat das Gehirn die Chance, sich weiter-
zuentwickeln und besser zu organisieren. Ein Mangel an Reizen von
auBen (Deprivation) kann dagegen eine ungeniigende Arbeits- und
Verarbeitungsfihigkeit des Gehirns zur Folge haben (vgl. Doering &
Doering 1993, 13). In Anbetracht der drastischen Verringerung der
Bewegungs- und Spielangebote im Lebensumfeld vieler Kinder ist es
daher nicht verwunderlich, da immer hidufiger Defizite in der Kind-
lichen Entwicklung festzustellen sind.

So geht man davon aus, daf3 die Einschrinkung der Spiel- und Bewe-
oungsmoglichkeiten infolge der Technisierung und Motorisierung
sowie der damit verbundene Verlust an unmittelbaren korperlich-sinn-
lichen Erfahrungen entscheidend zu den in den letzten Jahren ver-
mehrt auftretenden Bewegungs- und Haltungsauftiilligkeiten beitragt.
40 bis 60 % der Kinder weisen Haltungsschiden, 20 bis 30 % Uber-
gewicht, 30 bis 35 % ein schwaches Herz-Kreislauf-System und 30 bis
40 % motorische Auffilligkeiten und Koordinationsschwiichen auf.
.,Man kann also davon ausgehen, dal zumindest jedes zweite Kinder-
gartenkind deutliche Defizite im motorischen Bereich hat™ (Kunz
1993, 591.).

Die Verinderungen in der Lebens- und Erfahrungswelt der Kinder
konnen nicht nur Folgen fiir deren korperlich-motorische, sondern
auch deren psycho-soziale Entwicklung haben. Aufgrund der unaus-
gewogenen Umweltstimulierung und der mangelnden Verarbeitungs-

4 Bei der Tiefenwahrnehmung handelt es sich um die Verarbeitung der Infor-
mationen, die iiber die Rezeptoren (Propriozeptoren) in den Muskeln, Seh-
nen und Gelenken aufgenommen werden. Diese Reize geben dem Gehirn
AufschluB iiber die Stellung des Kérpers oder einzelner Korperteile und
sind fiir die Bewegungsplanung und -ausfiihrung mitverantwortlich. Die
Tiefenwahrnehmung ist eng mit der Gleichgewichtswahrnehmung verbun-
den. Bewegung und Aufrichtung sind nur durch die Integration der vestibu-
liiren und propriozeptiven Stimuli moglich (vgl. Doering & Doering 1993,
12f.: Zimmer 1993a, 66, Bachmann 1996, 24 und 26).
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moglichkeiten der auf die Kinder einstromenden Reize sowie der
gleichzeitigen Reduzierung ihrer Handlungs- und Bewegungsgele-
genheiten kommt es in zunehmendem Ausmal} zu Storungen in der
Wahrnehmungsverarbeitung und Verhaltensauffalligkeiten. Kommu-
nikative Storungen, Angste, Aggressivitit, mangelnde Konzentra-
tionstihigkeit und Hyperaktivitit sowie Krankheiten mit psychoso-
matischen Ursachen, wie z. B. Allergien, Kopfschmerzen, Nervositit
treten immer hadufiger auf. ,.Sie sind Anzeichen dafiir, daB der Lebens-
alltag vielen Kindern zu wenig Raum 1dBt fiir die Erfiillung ihrer kor-
perlich-sinnlichen Bediirfnisse™ (Zimmer 1993a, 19).

Die tiefgreifenden Verinderungen, auf die Kinder bei der Aneignung
ihrer Lebenswirklichkeit stoen und die Konsequenzen, die diese fiir
die kindliche Entwicklung haben konnen, machen deutlich. daB es
heute eine bedeutende Aufgabe aller Institutionen ist, die sich der Be-
treuung und Erziehung von Kindern widmen, der Bewegungsarmut
der Kinder sowie dem Verlust an Eigentdtigkeit und unmittelbaren Er-
fahrungen entgegenzuwirken. Das kann dadurch geschehen, daf Kin-
dergiirten den Kindern Raum, Zeit und Gelegenheit geben, sich auf die
ithnen gemiile Weise, d.h. mit ihrem ganzen Korper und allen ihren
Sinnen, eigenstindig mit ihrer Umwelt auseinanderzusetzen.
Mitdem Schwinden natiirlicher Bewegungs- und Erfahrungsriume im
kindlichen Lebensumfeld wird es in den Kindergiirten also immer
wichtiger, den Kindern geeigneten Spielraum zum Entdecken, Aus-
probieren und Erkunden der Welt zu gewiihren. Diesen notwendigen
Spielraum kann den Kindern vor allem das Spielen im Freien eréffnen.
Es kann den Kindern weitaus mehr Moglichkeiten bieten, ihren Kor-
per und ihre Sinne zu gebrauchen, als das Spiel drinnen. Das Spiel auf
dem AuBenspielgelinde fordert die Kinder zur Bewegung heraus,
stellt ihre motorischen Fihigkeiten auf die Probe und erweitert sie. Da-
bei setzen sie sich aktiv mit ihrer materialen und riaumlichen Umwelt
auseinander und machen die vielfiltigsten Materialerfahrungen. Nicht
nur das Sehen und Horen, sondern alle Sinne werden angesprochen.
Sinnliche Erfahrungen des Tastens, Riechens, Horens und Sehens
werden im Freien fast selbstverstiindlich gewonnen (vgl. Zimmer
1993b, 45).

Das Spielen im Freien kann den Kindern auBBerdem Gelegenheit zur
unmittelbaren Begegnung mit der Natur geben, was vor allem in den
stadtischen Verdichtungsraumen immer schwieriger wird. Nur die ak-
tive Auseinandersetzung mit der Natur versetzt die Kinder in die Lage,
eine Beziehung zu dieser zu entwickeln. Dieses Naturerlebnis kann im
spiteren Leben den AnstoB geben, sich fiir ihre Erhaltung einzusetzen.
Obwohl dem Spiel im Freien eine grole Bedeutung fiir die kindliche
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Entwicklung zuzumessen ist, wird dem AuBenspielgelinde bei der
Planung und beim Bau von Kinderbetreuungseinrichtungen im allge-
meinen erheblich weniger Aufmerksamkeit gewidmet als der Innen-
raumgestaltung. So stellen die Aufenbereiche allzu oft ein Abbild
offentlicher Kinderspielplitze dar: kleine, ebene Flichen, die mit be-
grenzenden Sichtschutzhecken und willkiirlich verteilten Spielgeriten
ausgestattet sind. Der Aufforderungscharakter zum Spiclen ist auf sol-
chen Plitzen eher gering, da sie fast ausschlieBlich einseitige, sich
wiederholende Spiclabliufe zulassen. Es ist daher wenig erstaunlich,
daB eine Reihe von Untersuchungen durchweg zu eher negativen Ein-
schiitzungen offentlicher Spielplitze gelangen (vgl. zum Uberblick
Schultz-Gambard 1978, 41). Damit die Kinder im Kindergarten Gele-
genheit erhalten, die fiir ihre korperlich-motorische, intellektuelle,
emotionale und soziale Entwicklung erforderlichen Erfahrungen
machen zu konnen, die ihnen in ihrem Lebensumfeld immer hiufiger
verwehrt bleiben, miissen also bei der Anlage der Aullenspielbereiche
die kindlichen Bewegungs- und Spielbediirfnisse, ihr Streben nach
Aneignung ihrer Umwelt, ihr Wunsch nach Selbstindigkeit und sozia-
lem Miteinander sowie ihr Verlangen nach Geborgenheit und Ruhe,

starker berticksichtigt werden.

0.2 ANFORDERUNGEN AN DAS GRUNDSTUCK

Bevor im weiteren Kriterien fiir eine kindgerechte Gestaltung und
Ausstattung von Spielplitzen vorgelegt werden, sollen die wichtigsten
Anspriiche, denen das Gelinde, auf dem ein Kindergarten erbaut und
der dazugehorende AuBenspielbereich angelegt werden soll, geniigen
muB, genannt werden. Diese Anforderungen betreffen neben der Lage
vor allem die GroBe des Grundstiickes.

Lage des Grundstiicks

Im Interesse des Wohlbefindens und der Gesundheit der Kinder sowie
der Betreuerinnen, darf sich das Geldnde nicht in der Nihe von lér-
menden, stauberzeugenden oder geruchsbeeinflussenden Anlagen
oder Gebieten befinden. Auch das unmittelbare Angrenzen des
Grundstiicks, insbesondere des Spielplatzes, an cine stark befahrene
StraBe sollte moglichst vermieden werden. Wenn sich dies nicht ver-
hindern LiiBt, muB der Spielplatz durch ausreichend grofie Abstands-
flichen in Form von Willen oder Geholzpflanzungen vom Ladrm,
Staub und von den Abgasen der Umgebung (zumindest teilweise) ab-
geschirmt werden (vgl. Flade 1991b, o. S.).

132



Grofle des Grundstiicks

Das Grundstiick mul} so grol§ sein, da3 nach der Errichtung des Kin-
dergartengebidudes geniigend Fliche fir den Spielplatz frei bleibt.
Dieses Areal muB grof genug sein, um Platz fiir die Ausstattung mit
einem ausreichenden Angebot an Spiel- und Betiitigungsmaoglichkei-
ten zu bieten. Spiclpliitze, die den Kindern nur eingeschriinkte Spiel-
gelegenheiten erdffnen, provozieren rasch Langeweile und Streit. Dies
hdlt die Erzieherinnen dann hiufig davon ab, mit der Gruppe nach
drauflen zu gehen (vgl. Zimmer 1993b, 46). So konnte anhand einer
Untersuchung von 151 Kindergartenspielplitzen nachgewiesen wer-
den, dal} die Aufenthaltsdauer der Kinder im Freien keineswegs nur
vom Wetter, sondern vor allem auch vom Spielangebot der Auflen-
bereiche abhiingt (vgl. Holtershinken & Kasiischke 1984, 53).

Die GroBe des AuBenspielbereiches wird im allgemeinen aufgrund
der Anzahl der Plitze, liber welche die Einrichtung verfiigt, festge-
legt. Die Richtlinien der einzelnen Bundesldnder (Stand 1993) sehen
einen Flichenbedarf von mindestens 5 bis 15 m? pro Kind vor (siche
Tabelle 3).

Bundesland

Quadratmeter pro Kind

Baden-Wiirttemberg

keine Angabe

Bayern

mindestens 10 m?

Berlin

10 m2, mindestens 6 m2

Brandenburg

mindestens 10 m2

Bremen keine Angabe
Hamburg keine Angabe
Hessen mindestens 6 m?2

Mecklenburg-Vorpommern

mindestens 10 m?2

Niedersachsen

keine Angabe

Nordrhein-Westfalen 12 bis 15 m?
Rheinland-Pfalz keine Angabe
Saarland 5 bis 10 m2
Sachsen keine Angabe

Sachsen-Anhalt

keine Angabe

Schleswig-Holstein

mindestens 10 m2

Thiiringen

noch keine Rechtsverordnung vorhanden

Tab. 3: Raumbedarf pro Kind auf dem Aufengelinde in den Rechtsverord-
nungen der Bundeslinder — Stand 1993 (aus: Bachmann 1994, 51)
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Diese Vorgaben stellen Mindestanforderungen in bezug auf die Grofie
von AuBenspielanlagen dar, die keinesfalls unterschritten werden soll-
ten, um nicht raumgreifende grobmotorische Aktivititen (z. B. Lau-
fen, Fangen, Tobespiele) einzuschrinken. Diese kommen zu Hause in
den Wohnungen der Kinder und auch innerhalb der Raumlichkeiten
der Kindertagesstitte oft zu kurz und sollten beim Spielen im Freien
gefordert werden.

Uber diese RichtmaBe hinaus, sollte bei der Bemessung des Spiel-
geldndes auch die Sozialstruktur des Einzugsgebietes beriicksichtigt
werden. So benotigen Kinder im Bereich eines sozialen Brennpunk-
tes, wo die Wohnverhiltnisse sehr beengt sind und Spielmoglichkeiten
im Freien fehlen, sicher einc groBere Spielfliche, um sich ausreichend
bewegen zu konnen. Durch groBziigige Aulenanlagen konnen zudem
auch enge Raumverhiltnisse des Kindergartengebiiudes ausgeglichen
werden.

Diese Anspriiche an ein geeignetes Gelinde fiir einen Spielplatz kon-
nen oftmals nicht erfiillt werden. Insbesondere die Spielflichen und
AuBenanlagen von Kindertageseinrichtungen, die in Innenstadtgebie-
ten liegen, entsprechen nicht immer den genannten Anforderungen,
obwohl die Kinder gerade hier groBziigige Freiflichen benotigen. Um
so wichtiger ist dort eine optimale Nutzung des Grundstiickes mittels
vielseitiger Gestaltung und Ausstattung.

0.3 (GESTALTUNG DES AUSSENSPIELGELANDES

Viele Kinderspielpliitze bestehen hiufig aus ebenen, groBitenteils mit
Asphalt, Betonplatten oder Kunststoffbeligen versiegelten Flachen,
die mit mehr oder weniger Spielgeriiten, in der Regel Sandkasten,
Klettergeriist, Rutsche und Schaukel, ausgestattet sind und, abgesehen
von den begrenzenden Sichtschutzhecken, keine nennenswerte Vege-
tation aufweisen (vgl. Bachmann 1996, 24). Beim Anlegen von Spiel-
fliichen fiir Kinder steht deren Ausstattung mit Spielgeriten im Vor-
dergrund. Die Qualitit eines Spielplatzes ist jedoch nicht in erster
Linie von der Anzahl der dort aufgestellten Spielgerite abhiingig.
.Viel zu hiufig herrscht in der Offentlichkeit noch die Meinung vor,
daR es bei der Spielplatzgestaltung vor allem um die Ausriistung gehe.
Viel wichtiger als diese ist jedoch der Spielplatz selbst, also der Platz,
auf dem das Spielgeschehen stattfindet* (Blechner 1976, 9). So lassen
auch gute Spielgerite (siche Kap. 8.5) in einer nicht kindgemiifien
Umgebung kein Spiel aufkommen, wihrend kindgerecht gestaltete
Flichen Kinder auch ohne jegliches Spielgeriit zum Spielen anregen.
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Bei den festmontierten Spielgeriten handelt es sich also nur um unter-
geordnete Einrichtungsgegenstiinde eines Spielplatzes, die das kind-
gemil angelegte Spielgeldnde lediglich ergiinzen.

Die Aktivititen und Erlebnisse, welche die Kinder auf der Aufen-
spielanlage des Kindergartens ausleben wollen und die ihnen durch
die Gestaltung und Ausstattung des Platzes ermoOglicht werden sollten,
sind ebenso wie die Titigkeiten, die sich in den Gruppenriumen ab-
spielen, sehr vielfiltig. Die Kinder sollten Gelegenheit erhalten, sich
iiber Bewegung, d. h. Laufen, Klettern, Springen, Kriechen, Wiilzen,
Balancieren, Schwingen, Rutschen etc., und mit allen ihren Sinnen.
also durch Tasten/Fiihlen, Héren, Sehen, Riechen und Schmecken.,
thre Umwelt anzueignen. Sie sollten ihre Fihigkeiten nicht nur in Be-
wegungsspielen, sondern auch in Konstruktionsspielen, Fiktions-
bzw. Illusionsspielen sowie Rollenspielen erproben bzw. erweitern so-
wie durch die unmittelbare Begegnung mit Naturelementen und das
Erleben von Naturprozessen eine Beziehung zur Natur aufbauen kon-
nen. Diesen verschiedenen Aktivititen sollten die Kinder auf dem
Spielplatz zu Zweit oder in kleinen Gruppen nachgehen kénnen. Zu-
gleich sollten aber auch Riickzugsméglichkeiten vorhanden sein.
Diesen vielfiltigen Anspriichen kann auf dem Aullenspielgelinde -
ebenso wie bei der Innenraumgestaltung (siehe Kap. 8.7) - nur ent-
sprochen werden, indem den Kindern verschiedene Spiclbereiche
angeboten werden. Die Aufgabe der Gestaltung des AuBengelindes
besteht daher vor allem in der Aufteilung der Fliche und der Bildung
diverser Spielrdume innerhalb des Platzes, welche die Kinder auf
unterschiedliche Weise stimulieren.

Beim Anlegen eines Spielplatzes sind drei Gestaltungsbereiche zu be-
riicksichtigen: Bewegung und Spiel, soziale Kommunikation, Riick-
zug und Ruhe (vgl. Bachmann 1994, 33). Neben Bereichen, die durch
thre Gestaltung bzw. Ausstattung mit Spielgeriiten und -materialien
(siehe Kap. 9.4) zu vielfiltigen Bewegungs- und Spielaktionen an-
regen, sind also auch Plitze fiir das Zusammensein mit anderen, z. B.
in Form geschiitzter Sitzecken sowie Versteck- und Riickzugszonen zu
schaffen. Bei der Strukturierung des Spielplatzes ist zu beachten. daf3
sowohl laute und bewegte als auch leise und ruhebetonte Aktivititen
moglich sind. Die Anordnung der einzelnen Spielzonen muf demnach
so erfolgen, daB sich die unterschiedlichen Spielprozesse nicht gegen-
seitig behindern.

Die Aufteilung des Spielgeldndes in verschiedene Bereiche kann
durch die Bepflanzung des Platzes erreicht werden. Pflanzen sind
wichtige raumgestaltende Elemente der AuBenspielfliche. Sie struk-
turieren das Gelidnde und gehdren daher nicht nur als AuBenbegren-
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zung an den Rand des Grundstiicks. Die Bepflanzung mit Biumen,
Hecken. Strauchgruppen usw. ldBt verschiedene, mehr oder weniger
einsehbare Riume innerhalb des Spielplatzes entstehen, so daB sich
die Kinder an verschiedenen Stellen des Gelindes unbeobachtet be-
wegen konnen. Robustes Buschwerk, aus bogenartig in die Erde ge-
steckten Weideniisten gebildete, begriinte Tunnel oder Lauben und
dhnliches mehr gliedern und beleben das Gelinde und bieten sich als
Versteck- und Ruheplitze, zum Kuscheln, Erzihlen und Spielen in
kleinen Gruppen an und vermitteln neben differenzierten Spielformen
auch das Gefiihl von Sicherheit und Geborgenheit. Giftige Pflanzen
diirfen nicht verwendet werden (z. B. Eiben).

Wichtig ist es ferner, ,,dem Platz durch beliebige Umfassungswiinde
oder Abschirmungen einen ,raumartigen’ Charakter zu geben™
(Bengtsson 1971, 154). Die AuBenspielfliche eines Kindergartens
bzw. der Tagesstiitte sollte so gestaltet sein, dal3 nicht alle Bereiche
jederzeit und vollkommen einsehbar sind. Gleichzeitig miissen die
Erzieherinnen aber auch ihrer Aufsichtspflicht nachkommen kon-
nen.

Eine raumbildende Wirkung wird auch durch die Modellierung des
Spielplatzes, d.h. die Gestaltung seiner Oberfliche durch Hiigel,
Wiille, Boschungen, Mulden, Griiben usw., erzielt. Ein Gelinde mit
einer vielseitig modellierten Oberfliche entspricht dariiber hinaus
auch eher den kindlichen Bediirfnissen, denn ein Spielplatz auf ebener
Fliche ist erlebnisarm, weil er die Grundwahrnehmungsbereiche der
Kinder (Gleichgewichts-, Oberflichen- und Tiefenwahrnehmung;
siche Kap. 9.1) nicht oder nur geringfiigig stimuliert. Abwechslungs-
reiche Gelindemodellierungen regen dagegen zum Klettern, Sprin-
gen, Rollen, Wilzen, Rutschen usw. an und tragen damit zur Erhohung
der Nutzungsvielfalt und Erlebnisqualitiit des Platzes bei. Die Diffe-
renzierung des Spielgeliindes durch Hiigel, Griiben usw. fiihrt aufier-
dem zu einer Erweiterung der nutzbaren Oberfliiche, was sich gerade
auf kleinen Plitzen giinstig auswirkt.

Bepflanzung und Modellierung des Gelindes konnen dariiber hinaus
das ..0rtliche Kleinklima* (Héltershinken & Kastischke 1984, 56) des
Spielplatzes verbessern, denn das Spiel der Kinder im Freien ist stark
abhiingig von Temperatur, Windverhiiltnissen und Sonneneinwirkung.
Wenn das Wohlbefinden der Kinder auf Teilbereichen des Platzes auf-
erund von z. B. zu starker Sonneneinstrahlung, Zug-und Umlaufwin-
den oder feuchten Béden beeintriichtigt wird, kénnen Biume, Hecken
und Strauchgruppen sowie Aufschiittungen, Wiille usw. zumindest
teilweise Abhilfe schaffen und dic Benutzbarkeit des Aufienareals
unter Umstiinden betriichtlich steigern.

136



Die Gelindeoberfliche sollte den unterschiedlichen Nutzungen und
den daraus resultierenden Anforderungen in den verschiedenen Spiel-
zonen angepalit sein. So sind befestigte Fldchen, d. h. Zonen mit was-
sergebundener bzw. asphaltierter, betonierter oder gepflasterter Ober-
fldche fiir das Befahren mit dem Roller, Dreirad etc. sowie fiir Hiipf-
spiele und Pflasterbemalungen erforderlich, wihrend sich unbefestig-
te Fldchen, z. B. Rasenflichen als Spiel- (Ball-, Lauf-, Tobespiele) und
Liegewiese vielseitig nutzen lassen. Sand und Mulche, auf denen man
weich fallen kann, sind als stoBdimpfende Oberflichenmaterialien
unter Spielgeriten von Bedeutung,

Unterschiedliche Bodenbelige sowie Bodenreliefgestaltungen bieten
den Kindern dariiber hinaus eine hohere Erlebnisqualitiit in bezug auf
die Wahrnehmung von Materialien und deren Eigenschaften, als
Flichen mit einseitiger Oberflichengestaltung dies vermogen: So
lduft man auf harten Plattenflichen anders als auf weichem Rasen oder
nachgebenden Sandflichen. Beim Anlegen von AuBenspielbereichen
sind deshalb groBe monotone Flichen mit einer Belagart zu vermei-
den. Es sollten sich vielmehr befestigte (Asphalt, Steinplatten, Beton-
oder Pflasterdecken) und unbefestigte Flichen (Wiese, Sandbereiche,
Erdboden, Kies usw.) einander abwechseln (vgl. Bachmann 1994).
Das Verhiiltnis von befestigter und unbefestigter Bodenfliche sollte
dabei etwa 1/3 zu 2/3 betragen.

Der Spielplatz stellt im piddagogischen Konzept der Kindertagesstitte
die Fortsetzung des Innenbereiches dar. Alle Gruppenriume sollten
daher grundsitzlich iiber einen eigenen Ausgang ins Freie verfiigen.
Dabei sollten durch Vordicher, Pergolen, Spaliere und Pflanzen Uber-
gangszonen entstehen, die eine flieBend ineinandergreifende Nutzung
von Binnen- und AuBenbereich ermoglichen. Giinstige architekto-
nische Voraussetzungen zur Bildung solcher Ubergangsbereiche sind
grole Dachiiberstiinde sowie Differenzierungen der Gebiudehiille,
z.B. Vor- und Riickspriinge der Fassade oder Fassadennischen (siehe
Kap. 8.3). Indem der Bereich unmittelbar vor dem Gebiude zudem
noch mit einer gepflasterten Oberfliche versehen wird, kénnen dic
Gruppenridume durch eine solche Ubergangszone zu den AuRenanla-
gen hin rdumlich erweitert werden. Spiele, die in den Gruppenriumen
begonnen wurden, konnen beir gutem Wetter auf der Terrasse vor dem
Gruppenraum weitergefiihrt werden, oder Spielideen, die in den In-
nenrdumen entwickelt wurden, drauBen sogleich umgesetzt werden.
Weiterhin kann die Zone die Funktion eines Treffpunktes fiir Kinder
unterschiedlicher Gruppen aufweisen und insbesondere in Einrichtun-
gen mit erweiterter Altersmischung Kleinkindern, deren Abhiingig-
keit vom schiitzenden Haus noch grofier ist als bei dlteren Kindern, das
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Entdecken des AuBenspielgelindes erleichtern. Uberdachte Bereiche
vor dem Kindergartengebiude bieten dariiber hinaus auch Schutz vor
zu starker Sonneneinstrahlung, und zwar nicht nur im Auflenbereich,
sondern ebenso in den Gruppenridumen, und erlauben auch bei
schlechterem Wetter das Spielen im Freien.

Neben mit differenzierten Spielangeboten ausgestatteten Spielzonen,
die um die Gruppenriume herum anzulegen sind, sollte die Gestaltung
des AuBenspielgelindes auf der verbleibenden Fliche auch kaum
strukturierte Bereiche vorsehen, deren Funktionen nicht von vornher-
ein vorgegeben sind, sondern von den Kindern entdeckt und nach
ihrem Belieben bestimmt werden kénnen und die thnen die Chance
zur Verinderung bieten. Wiihrend Spielplitze, auf denen alle mog-
lichen Betitigungen im voraus bedacht und festgelegt wurden, den
Kindern eigene Gestaltungs- und damit auch Erfahrungsmoglichkei-
ten weitestgehend verwehren, eroffnen solche verinderbaren Zonen
den Kindern Gelegenheiten, sich ihre materielle Umwelt selbsttitig
anzueignen und zu begreifen. ,,Was Kindern heute fehlt, ist weniger
die organisierte Spielgelegenheit, es ist vielmehr der Raum, der eigen-
verantwortliches Handeln moglich macht. Sie benétigen Freiraum fiir
eigene Entdeckungen und Erkundungen, Nischen und Ecken, die sie
auch einmal vor dem Zugriff durch die Erwachsenen bewahren, die
sie selber gestalten und entsprechend ihren Vorstellungen definieren
konnen® (Zimmer 1993a, 20). Dies setzt neben veriinderbaren Spiel-
riumen auf dem AuBenspielgelinde des Kindergartens auch dessen
Ausstattung mit Materialien voraus, welche eine eigene Sinngebung
im Spiel ermoglichen (siche Kap. 9.4).

Insbesondere in stadtischen Gebieten sollten die Kinder in der Kinder-
tagesstitte Lebens- und Wachstumsprozesse wahrnehmen und Bezie-
hungen zu Pflanzen, Tieren und anderen Naturelementen aufnehmen
konnen. Gerade weil die Natur weitgehend aus den Innenstadtberei-
chen verbannt ist, sollten sie in der Betreuungseinrichtung durch eine
naturnahe Gestaltung der AuBlenriiume bewuf3t mit der Natur in Beriih-
rung gebracht werden. Gelegenheit dazu gibt insbesondere die Ein-
richtung von Blumen- und Gemiisebeeten in einem vom allgemeinen
Spielbetrieb nicht beeintriichtigten Winkel des Spielplatzes. Die Kin-
der erhalten hier die Chance, im direkten Umgang mit Pflanzen, d. h.
beim Aussien, Pflegen und Ernten, die Lebenskreisliute in der Natur
unmittelbar zu erfahren. Die Jahreszeiten konnen bewulit erlebt wer-
den. Wertvolle Naturerfahrungen werden auch durch die Haltung von
Kleintieren (z.B. Fische, Vogel usw.) gefordert. In zunehmendem
Male werden auch Feuchtbiotope in die Aullenanlagen von Kinder-
girten integriert, welche die Kinder zu Beobachtungen der sich darin
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befindenden Fische, Wasser- und Sumpfpflanzen sowie zum ruhigen
Verweilen anregen.

Im Rahmen einer naturnahen Gestaltung des Spielplatzes kommt auch
dem Spiel mit den Elementen, besonders mit Wasser und Erde, ein
grofer Stellenwert zu. Wasser und Erde bzw. Sand konnen durch
Matsch- und Nafspielbereiche, Wassergriben, Wasserpumpen, Bi-
che, Timpel oder dhnliches erfahrbar gemacht werden. Eimer und
GieBkannen, eine alte Badewanne, ein Wasserlauf aus Plastikrohren
usw. bieten Kindern Anregungen fiir immer neue Spielvarianten.

Der AuBBenspielbereich eines Kindergartens sollte aulerdem stets in
Richtung eines ,,Sinnesgartens™ angelegt werden. ,,Das Erleben der
Natur drauBen, mit allen Sinnen mufl im Mittelpunkt stehen* (Briihl
1992, 18). Die Sinne der Kinder werden nur dann geschult, wenn sie
beansprucht werden, d.h., wenn es etwas zu sechen, zu riechen, zu
tasten und zu horen gibt. Die Moglichkeit dazu ergibt sich durch das
Anlegen sogenannter ,.Sensopfade®, z.B. eines Geruchs- und Ge-
schmackpfades mit heimischen Holzern, Ebereschen, Heckenrosen,
Schlehenkraut usw., oder eines Tastpfades mit glatten Steinen, Baum-
rinde usw.
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4 Spielwiese 8 Feuchtbiotop 12 Spielburg

Abb. 24: Skizze der AuBenanlage des Kinderhauses ,.Langes Giichen*
in Kamenz, Sachsen (aus: Bundesministerium fiir Familie,
Senioren, Frauen und Jugend (Hrsg.) 1994, 83)
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Die Ergebnisse des Bundeswettbewerbes ,,Tageseinrichtungen fiir
Kinder 1994 (vgl. Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen
und Jugend 1994, 79ff.) haben deutlich gemacht, daB} eine solche
naturnahe Gestaltung, die beste Voraussetzung fiir eine Kindergarten-
auflenanlage darstellt, welche die Bediirfnisse der Kinder in beson-
derem Male beriicksichtigt.

Wie eine die genannten Aspekte beriicksichtigende Spielplatzgestal-
tung verwirklicht werden kann soll anhand des Beispiels der Auf3en-
anlage des Kinderhauses ,,Langes Gilichen™ in Kamenz (Sachsen)
veranschaulicht werden (siehe Abb. 24).

Das Kindergartengebdude ist von allen Seiten von der AuBenspicl-
fliche umgeben. Der Zugang auf den Spielplatz erfolgt von den
Gruppenriumen iiber eine Terrasse (2), die eine Ubertragung der Akti-
vitdten von drinnen nach draufien ermoglicht und als Treffpunkt fiir
die Kinder und Erzieherinnen der einzelnen Gruppen dient. An die
Terrasse schlieBt sich eine Spielwiese (4) an, die mit mehreren Spiel-
hiusern (3) sowie einem Pavillon (5) ausgestattet ist, welche fiir Zu-
sammenkiinfte kleinerer und groBerer Gruppen und als Riickzugsorte
geeignet sind. Die — von einigen Strduchern abgesehen — nicht weiter-
gehend gestaltete Spielwiese (4) kann fiir vielfiltige Tatigkeiten, z. B.
fiir Ballspiele oder als Liegewiese zum Ddsen etc., genutzt werden.
Auf der anderen Seite des Gebiudes stehen den Kindern mehrere,
durch die Bepflanzung mit Biaumen, Hecken und Strduchern vonein-
ander abgegrenzte Spielsituationen zur Verfiigung, und zwar ein Sand-
spielplatz (14), eine Spiellandschaft (13) mit Klettergeriten usw., eine
Spielburg (12) und einige Holzplastiken (9), die Anregungen fiir
Rollenspiele sowie Fiktions- und Illusionsspicle geben. Auch das
Bauen und Konstruieren mit Materialien und damit das Veriindern des
AuBenspielraumes ist in einer Werkecke (15) moglich. In diesem Teil
des Spielplatzes wurde auBerdem ein sogenanntes ,,Amphitheater”,
eine kreisformige Vertiefung im Gelinde mit gepflastertem Boden
(10) und treppenartig angelegten Sitzmauern (11) eingerichtet, das als
Versammlungsort oder Biihne fiir Veranstaltungen genutzt werden
kann. Etwas abgelegen von den iibrigen Aktivitdtszonen finden sich
ein Nutzgarten (Obstgarten = 6 und Gemiisegarten = 7) sowie ein
Feuchtbiotop (8), die den Kindern Gelegenheiten zum selbstindigen
Umgang mit Pflanzen, zum Beobachten und Erfahren von Naturpro-
zessen sowie zum Zuriickziehen und Verweilen erdffnen.
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9.4 AUSSTATTUNG DES SPIELPLATZES

Auch wenn ein gut gestaltetes AuBengelinde Spielgeriite weitgehend
tiberfliissig macht, gehoren liblicherweise verschiedene festmontierte
GroBspielgerite zur Grundausstattung eines Spielplatzes. Kindern
stehen auf den AuBenspielbereichen durchschnittlich sieben Spiel-
geriite zur Verfiigung, wobei ein Klettergeriist und ein Sandkasten zur
Standardausriistung gehoren.

Die meisten Spielgeriite, die sich auf 6ffentlichen Spielplitzen oder
den AuBenspielanlagen in Vorschuleinrichtungen befinden, haben in
erster Linie die Aufgabe, die motorische Entwicklung der Kinder zu
fordern. Die Gerite regen die Kinder zu grundlegenden Bewegungs-
erfahrungen, wie z. B. Klettern sowie Springen (Klettergeriist), Krie-
chen (Tunnel), Balancieren (Balancierbalken) an und geben 1hnen
Gelegenheit, Fahigkeiten wie Gleichgewichtsempfinden, Bewegungs-
koordination sowie die allgemeine Geschicklichkeit, Kraft. aber auch
Mut etc. zu erproben und mit der Steigerung ihrer Fihigkeiten zu
erweitern. Oft vermitteln die Spielgeriite den Kindern dabei auch das
Erlebnis eines bestimmten Phidnomens, z. B. der Schwerkraft und Ge-
schwindigkeit bei einer Rutsche oder der Zentrifugalkraft bei einem
Karussell.

Bei diesen Geriiten handelt es sich aber — wie bereits erwiihnt wurde —
nur um untergeordnete Ausstattungselemente eines Spielplatzes,
welche das den kindlichen Bewegungs-, Spiel- und Erfahrungsbediirf-
nissen gemil gestaltete Gelinde erginzen. Bei der Auswahl aus dem
umfangreichen Angebot geeigneter und weniger geeigneter Spiel-
gerite fiir den AufBenbereich sollte man zunichst beachten. daB ein
Spielgerit nicht schon das Spiel an sich darstellt. Es kann lediglich
Spielanregungen geben. Diese Impulse sollten von den Kindern derart
weiterentwickelt und veridndert werden knnen, daf sich auch Spicle
ergeben, die {iberhaupt nichts mehr mit dem Geriit zu tun haben. Dic
~Summe von Impulsen, Anregungen und funktionalen Moglichkeiten
der Spielangebote sowie deren pidagogische, physiologische und
soziale Auswirkungen™ (Konig & Pahlke 1978, 178) bezeichnet man
als ,.Spielwert™ eines Geriites.

Die auf den AuBenspielbereichen vorhandenen Spielgerite kénnen
von den Kindern aber zumeist nur in einer bestimmten, durch das
Gerit vorgegebenen Weise genutzt werden. Diese Monofunktionalitiit
der Gerite unterbindet kreative Gestaltungsmoglichkeiten, so daB die
Handlungspotentiale (Erkunden, Probieren, Verwerfen, Andern, Neu-
anfang) der Kinder stark reduziert sind (vgl. Bachmann 1994, 26-27).
Je priziser die Funktion eines Spielgerites von vornherein festgelegt
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bzw. je spezifischer die Erfahrung ist, die es vermittelt. desto Kleiner
ist auch sein Spielwert. Sobald die Funktions- und Erfahrungsmog-
lichkeiten erkannt wurden und das Aha-Erlebnis vorbei ist, tritt bet
solchen monofunktional angelegten Spielgeriiten rasch Langeweile
auf, und das Kind wechselt zum nichsten Gerit. Im Rahmen einer
Studie (Niermann 1974) konnte festgestellt werden, dal} sich Kinder
durchschnittlich nicht linger als fiinf Minuten auf ein Spielgeriit kon-
zentrieren. Dies fiihrt dazu, daB die Kinder die Geriite nur durch-
probieren.

Die Spielgeriite fiir eine Auflenspielfliache sollten deshalb unter dem
Gesichtspunkt ihrer Multifunktionalitidt ausgewiihlt werden, d.h. sie
sollten den Kindern verschiedene Spielmoglichkeiten eroffnen, die
von diesen unter Umstiinden erst noch selbstindig entdeckt werden
miissen. Neben der Moglichkeit zu einer vielfiltigen Nutzung sollten
sich die Geriite auBerdem dadurch auszeichnen, dal} sie veriinder-
bar sind. So konnen alte, fest verankerte Spielgeriite, wie z. B. Kletter-
geriiste, durch das Abdecken mit Planen oder Decken in einen Ver-
kaufsstand, ein Kasperletheater usw. oder mit Hilfe von Weidenisten,
Knoterich oder anderen Gewichsen in eine Laube umgewandelt
werden.

Die Spielgerite, mit denen der AuBlenspielbereich ausgestattet wird,
sollten den Kindern verschiedene soziale Kontakte vermitteln. Neben
Spielgeriiten, an denen sich jeweils nur ein Kind betéitigen kann (z. B.
schmale Rutschbahnen, Schaukeln usw.), sollten daher auch solche
einbezogen werden, die zu gemeinsamen Aktivititen anregen. Solche
,.Jkommunikativen Spielgeriite”, die mehreren Kindern erlauben, zu-
sammen zu spielen, sind z. B. eine breite Rutsche, eine Schaukel mit
Dreierbrett, eine Kreiswippe etc. Die Geriite sollten zur Riicksichtnah-
me und Toleranz gegeniiber anderen, vor allem gegeniiber Jiingeren
und Schwiicheren, anleiten. Indem sie vom einzelnen Kind verlangen,
auch einmal abzuwarten und die eigenen Wiinsche zuriickzustellen,
konnen sie als ein Ubungsfeld zur Losung von Konfliktsituationen und
damit der Entwicklung sozialen Verhaltens dienen.

AuBerdem ist darauf zu achten, daf der Spielplatz mit Geriten ausge-
riistet wird, die Spielmoglichkeiten und Herausforderungen fiir alle in
der Einrichtung betreuten Altersgruppen bieten (vgl. Siegmund 1996,
26). Dies ist besonders wichtig in Kindertagesstitten mit erweiterter
Altersmischung, die Kinder im Alter von sechs Monaten bis zu zwolf
Jahren aufnehmen.

Ein wesentlicher Aspekt, der bei der Auswahl der Geriite stets beriick-
sichtigt werden muB, ist deren Sicherheit. Alle Spielgerite miissen ge-
miiB der Richtlinien der Gemeindeunfallversicherung (GUV) zu Bau
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und Ausriistung von Kindergdrten (GUV 16.4, zitiert nach Tumbriigel
1989, 86) den allgemein anerkannten sicherheitstechnischen Anforde-
rungen’ entsprechend beschaffen sein.

Bei der Ausriistung eines AuBenspielbereiches mit Spielgeriiten
kommt es jedoch nicht nur auf deren Qualitiit an, ebenso bedeutsam ist
die tfunktionsgerechte Anordnung auf dem Gelidnde. MaBgebend fiir
das Arrangement der Geriite ist die Sicherheit der Kinder, die sich an
und um diesen betitigen. Bei der Errichtung von Spielgeriiten sollten
deshalb soweit wie moglich die ortlichen Gegebenheiten des Platzes
ausgenutzt werden bzw. geeignete Bedingungen geschaffen werden.
So ist es beispielsweise besser, Rutschbahnen an Hiigeln anzubringen,
so dal} keine Leitern erforderlich sind, die hiufig eine Quelle fiir Un-
fdlle (Stiirze etc.) darstellen. AuBBerdem konnen Rutschen, die auf die-
se Weise in das Gelinde eingepalit sind, vielseitiger von den Kindern
genutzt werden.

Der Untergrund an Spielgeriten wie Klettergeriisten, Schaukeln oder
Rutschen, mul} ab einer méglichen Fallhohe von 50cm iiberall dort,
wo die Kinder bei Spriingen oder Abstiirzen auftreffen konnen, stof-
ddmpfend sein (z.B. Sandmulde, Gummiplatten etc.) Podeste, Stege
und dhnliche kleine Standflichen an den Geriten miissen mit 70cm
hohen Umwehrungen (Handlauf oder Seil bis Fallhohe 150cm bzw.
Gelinder oder Briistung iiber Fallhhe 150c¢m) versehen werden (ebd.,
87).

Die Spielgeriite sollten zudem nicht zu dicht stehen, denn jedes Geriit
provoziert bestimmte Spielwege, die sich dann kreuzen. Eine unge-
schickte Anordnung der Spielgerite, welche Uberschneidungen der
einzelnen durch die Gerite veranlaBten Spielmdglichkeiten bewirkt,
ist eine hiufige Ursache nicht nur fiir Streitereien der Kinder und
Aggressionen, sondern vor allem auch fiir Unfille. Aus diesem Grund
miissen um die Spielgeriite Sicherheitsbereiche freibleiben. Ein

° Auskunft iiber die an Spielgerite zu stellenden Sicherheitsanforderungen
geben folgende DIN-Normen:
DIN 7926 Teil 1: Kinderspielgerite, Begriffe und Anforderungen. Berlin:
Beuth 1988.
DIN 7926 Teil 2: Kinderspielgeriite — Schaukeln — Sicherheitstechnische
Anforderungen und Priifung. Berlin: Beuth 1988.
DIN 7926 Teil 3: Kinderspielgerite — Rutschen — Sicherheitstechnische
Anforderungen und Priifung. Berlin: Beuth 1988.
DIN 7926 Teil 4: Kinderspielgerite — Seilbahnen, MaBe, Sicherheitstechni-
sche Anforderungen und Priifung. Berlin: Beuth 1988.
DIN 7926 Teil 5: Kinderspielgeriite — Karussells — Sicherheitstechnische
Anforderungen und Priifung. Berlin: Beuth 1988,
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Sicherheitsabstand von zwei Metern in Sprung- und mdoglicher Fall-
richtung wird im allgemeinen als ausreichend erachtet. Diese Frei-
riume bilden notwendige Sicherheitszonen und sind keinesfalls als
Spielflichen einzuplanen. Von der Errichtung von Spielgeriiten, z. B.
Klettergeriisten in Sandkisten sollte daher abgesehen werden, obwohl
es grundsitzlich sinnvoll ist, Spielbereiche zu kombinieren, z.B.
Spielhduser mit Rutschen oder Klettergelegenheiten, sofern sich
dadurch die Unfallgefahr nicht erhoht.

Die Ausstattung einer Freispielfliche mit Spielgeriten sollte nach
dem Grundsatz ,,weniger ist mehr* erfolgen, denn durch zu viele Geri-
te auf zu engem Raum kommt es einerseits ofter zu unerwiinschten
Uberschneidungen der durch die Geriite verursachten Spielwege und
andererseits werden die Spiel- und Lernmdoglichkeiten sowie die Krea-
tivitdit der Kinder durch zu viele vorgegebene Spielabliufe einge-
schrinkt.

Da die Handlungsmdglichkeiten der Kinder an diesen Spielgeriten,
deren Betdtigungsangebote sich fast ausschlieBlich auf motorische
Ubungen erstrecken, weitgehend festgelegt sind und in der Regel eine
nur geringe Variationsbreite aufweisen, wiederholen sich viele Bewe-
gungen stereotyp. Dem Streben der Kinder nach selbstindiger Aneig-
nung ihrer Umwelt (siehe Kap. 4.2.6) und Auslebung ihrer Phantasie
konnen solche Gerite daher nicht gerecht werden. Deshalb sollte die
Ausstattung des AuBBenspielgelidndes durch mobile Spielgerite (Drei-
rader, Roller, Stelzen, Bille usw.) und Materialien ergiinzt werden, die
eine eigene Sinngebung im Spiel ermdglichen (vgl. Zimmer 1993a,
21). ,,Am hiufigsten fehlt auf dem Spielplatz loses Spielmaterial, das
dem kindlichen Erfindungs- und Schopferdrang entgegenkommt. Im
Normalfall ist alles so fertig, so wohlgeordnet, dal der kindlichen
[nitiative kein Betitigungsfeld tibrigbleibt. (. ..) So ist es nicht {iberra-
schend, daf3 Spiele oft nicht die schopferische Kraft stirken, sondern
zu Zerstorungen fithren* (Bengtsson 1971, 157).

Den groBten Aufforderungscharakter haben fiir Kinder Materialien,
die keine von vornherein festgelegte Bedeutung haben und sich mog-
lichst vielseitig verwenden lassen, also z. B. Bretter, Kisten, Tonnen,
Rohre, alte Autoreifen, LKW-Schliduche, Planen, Decken, Pappkar-
tons usw. Von Erwachsenen wird dieses Material leicht als Miill degra-
diert, es stort ihre Vorstellung von einem ,.schonen®™ Spiclplatz. Bei
der Spielplatzgestaltung geht es jedoch nicht darum, eine besonders
schone Kulisse zu gestalten, die nur den optischen Sinn befriedigt und
Gefallen bei den Erwachsenen findet, sondern darum, so zu gestalten
und auszustatten, dafl das Gelinde fiir die Kinder seinen Aufforde-
rungscharakter nie verliert. Durch die Ausstattung der AuBenspiel-
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bereiche mit unstrukturierten, bedeutungsoffenen Materialien werden
den Kindern eine Vielzahl kreativer Spielmoglichkeiten erschlossen,
die sie im alltdglichen Umfeld kaum noch vorfinden. Mit Hilfe dieser
Materialien konnen die Kinder auf sogenannten ,Bewegungsbau-
stellen* (Miedzinski 1987) Buden, Briicken oder ganze Kletterland-
schaften bauen: Einige groBe Kartons ergeben hintereinander gestellt
einen Tunnel zum Durchkriechen; aus Brettern, Kisten, Holzern usw.
entstehen eine Wippe oder ein Balancierparcours etc. Solche Be-
wegungsbaustellen geben den Kindern Gelegenheit, selbsttiitig ihre
Bewegungsumwelt mitzugestalten, d.h. in aktiver Auseinanderset-
zung mit den Materialien mehr iiber deren Eigenschaften und Hand-
habung, sowie iiber den eigenen Korper zu erfahren (vgl. ebd., 7). Hier
haben sie also die Chance, selbstindig etwas zu schaffen und zu kon-
struieren.

Der selbstindige Umgang mit den Materialien auf der Bewegungsbau-
stelle vermittelt den Kindern nicht nur Kenntnisse iiber die Eigen-
schaften und Funktionen der Gegenstinde, sondern legt auch Gefah-
renmomente offen, so dafl die Kinder lernen, Risiken einzuschiitzen,
und gibt ihnen die Moglichkeit zum Erwerb zunechmender Bewe-
gungssicherheit. Damit Verletzungen der Kinder vermieden werden,
sind scharfe Kanten, Ecken, Risse oder Splitter an den Materialien zu
entfernen. Die Erzieherinnen sollten die Kinder zunichst bei ihren Ak-
tivitdten unterstiitzen, sie auf mégliche Gefahrenquellen hinzuweisen
und 1thnen bei deren Beseitigung helfen.

Da groBere Bauvorhaben nicht von einem Kind allein bewiiltigt wer-
den konnen, dagegen aber gemeinsames Handeln mehrerer Kinder,
gegenseitiges Helfen und Absprachen voraussetzen, wird auf der
Bewegungsbaustelle auch das Zusammenspiel in kleineren Gruppen
gefordert.

Neben Bewegungs- und Bauideen kann das auf der Baustelle angebo-
tene Material auch Fiktions- bzw. Illusionsspiele anregen (z.B. Um-
deutung eines Pappkartons als Auto) oder als Anreiz fiir Rollenspiele
dienen (z. B. Indianerspiel in einem selbst gebauten Zelt).

Die Bewegungsbaustelle sollte auf dem AuBenspielgeliinde in einem
von den anderen Spielzonen abgegrenzten, nicht gestalteten, nut-
zungsoffenen Bereich (siche Kap. 9.3) eingerichtet werden, der genii-
gend Platz zum Bewegen und Bauen bietet. Die Materialien sollten
von den Kindern moglichst selbstindig herbeigeholt und wieder weg-
gebracht werden kénnen. Es ist daher giinstig, wenn auf dem Spiel-
platz ein Geritehiiuschen zum Aufbewahren der mobilen Spielgeriite
und Materialien zur Verfiigung steht.




Wenn bei der Auswahl des Grundstiickes sowie der Gestaltung und
Ausstattung der Spielfliche die in den vorausgegangenen Abschnitten
aufgezeigten Aspekte beriicksichtigt werden, konnen Aubenanlagen
fiir Kindergirten und fiir Tagesstitten geschaffen werden, die den Kin-
dern Erfahrungen erméglichen, die ihnen in ihrer Wohnumgebung im-
mer hiufiger verwehrt bleiben und denen somit eine groe Bedeutung
im Rahmen der sozialen, emotionalen, intellektuellen und korper-
lichen Entwicklung der Kinder zuzumessen isL.
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Teil IV: Konsequenzen

10. Zusammenfassung

In dem vorliegenden Buch wurde das Setting Kindergarten bzw.
lagesstdtte aus der Perspektive der Architekturpsychologie darge-
stellt, die das Ziel hat, zur Gestaltung menschlicher, nutzergerechter
baulicher Umwelten beizutragen. Die Architekturpsychologie unter-
suchte den Prozef3 der wechselseitigen Beeinflussung zwischen dem
Menschen bzw. des menschlichem Verhaltens und der baulich-rium-
lichen Umwelt (siehe Kap. 1). Die Bediirfnisse, welche die Nutzer der
Umwelt Kindergarten, d. h. vor allem die Kinder, aufweisen und die
sich daraus ergebenden Anforderungen an die Gestaltung und Ausstat-
tung der Innen- und Aullenrdume standen dabei im Mittelpunkt.
Ausgehend vom psychologischen Verstindnis des Bediirfnisbegriffes
als Ausdruck dessen, was ein Lebewesen zu seiner Erhaltung und Ent-
faltung notwendig braucht, wurden in Anlehnung an Maslows Bediirf-
nishierarchie sechs Bediirfnisse unterschieden (siche Kap. 4.1), die fiir
den EntwicklungsprozeBl des Vorschulkindes als grundlegend anzuse-
hen sind: (1) Sicherheit und Geborgenheit, (2) Kontakte zu anderen
Kindern, (3) Ruhe und Riickzug, (4) Selbstindigkeit, (5) Bewegung
sowie (6) Spiel und Aneignung der Umwelt (siche Kap. 4.2).

Diese Grundbediirfnisse wurden in ihrer Bedeutung fiir den Prozel3
kindlicher Entwicklung dargestellt (siehe Kap. 4.2) und die Abhiingig-
keit der Moglichkeit zu ihrer Befriedigung von den durch die Archi-
tektur, Gestaltung und Ausstattung des Kindergartengebiudes sowie
der Aufenanlagen vorgegebenen Handlungs- und Erfahrungsmig-
lichkeiten aufgezeigt (siche Kap. 6 bis 9).

In diesem Zusammenhang wurde die Notwendigkeit einer friihzeitigen
Partizipation, Beteiligung der Nutzer an der Planung des Kindergarten-
gebiudes, d. h. der Kommunikation und Kooperation zwischen den Er-
zieherinnen (und eventuell auch Eltern und Kindern) und Architekten
wiihrend des Planungsprozesses, deutlich (siche Kap. 4.3). Thre Bedeu-
tung besteht vor allem darin, daB3 der Architekt bei einer friihen Einbe-
zichung der zukiinftigen Nutzer die ersten Schritte der Aneignung des
Gebiiudes mitplanen und -formen kann, so daB Fehlplanungen verhin-
dert und das ,.Heimisch-Werden* der Nutzer erleichtert wird.

Die Darstellung der wichtigsten Aspekte einer bediirfnisgerechten
Gestaltung und Ausstattung der Innen- und AuBenrdume von Kinder-
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tagesstiitten (siehe Kap. 7 bis 9) lidBt erkennen, daB es ein wichtiges
Merkmal der nutzerorientierten Kindergartenarchitektur ist, den Nut-
zern des Gebiudes, also vor allem den Kindern und Erzieherinnen,
durch nutzungsoffene bauliche Strukturen Verdnderungsmdoglichkei-
ten anzubieten. Gelegenheiten zur Verinderung der vorgegebenen
architektonischen Elemente auf dem Wege der Aneignung der rilum-
lichen Umwelt stellen eine wichtige Voraussetzung fiir das Empfinden
von Zugehorigkeit und Wohlbefinden in einem Gebiiude dar. Aus die-
sem Grund sind fiir die Veriinderung durch Benutzer offene oder halb-
offene Gestaltungsmerkmale zentral. Die Ancignung, d.h. die Verin-
derung der Umwelt im Hinblick auf lingerfristige Plane des Nutzers
erfolgt in Form von Selbstdarstellungen, mit denen der Nutzer der
Umwelt seinen Stempel aufdriickt bzw. in Form von Personalisierun-
gen anhand personlicher ,Markierung von sonst als ,unpersonlich®
oder neutral erscheinenden Riumen® (Graumann 1990, 128; Walden,
1998). Das geschieht beispielsweise durch individuelle M&blierung
(sieche Kap. 8.8) oder farbliche Gestaltung (siche Kap. 8.6) des Grup-
penraumes sowie durch Adaptationen. Darunter sind Anpassungen
der Umwelt zum praktischen Gebrauch zu verstehen (z. B. die Aus-
stattung des Gruppenraumes mit verschiedenen, flexibel einsetzbaren
Lichtquellen zur Herstellung differenzierter Lichtverhiiltnisse und das
gezielte Nutzen der Umwelt (z. B. die Gliederung des Gruppenraumes
durch Einbauten zur Schaffung verschiedener Spiel- und Riickzugs-
bereiche; siehe Kap. 8.7.2).
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11. Ausblick

Wie dargestellt (siche Kap. 3.2). halten sich aufgrund der sich in den
letzten Jahren erheblich gewandelten Lebensbedingungen der Fami-
lien (erhohte Erwerbstiitigkeit der Miitter, gestiegene Anzahl Allein-
erziehender und Einzelkinder usw.) immer mehr Kinder fiir einen we-
sentlichen Teil des Tages in Betreuungseinrichtungen auf, so dafi die
Tagesstiitte als ein Ort anzusehen ist, an dem sich kindliche Entwick-
lung griBtenteils abspielt und auch beeinfluit wird. Nicht nur die so-
ziale, sondern auch die riumlich-bauliche Umwelt des Kindergartens
kann in diesem Zusammenhang sowohl einen fordernden als auch
einen beeintriichtigenden EinfluB auf die Entfaltung der Kinder aus-
uben.

Weil Kindertagesstitten die Entwicklung zu einem sehr friihen Zeit-
punkt ,,weichenstellend* beeinflussen, besteht hier ein groier Hand-
lungsbedarf. Dazu kommt, da} die Nachfrage an institutioneller Kin-
derbetreuung gestiegen ist und damit einhergeht, daf} bis zum Jahre
1999 fiir jedes Kind im Alter von drei bis sechs Jahren ein allgemeiner
Rechtsanspruch auf einen Kindergartenplatz durchgesetzt werden
soll. Oftmals wird jedoch leider aufgrund des gestiegenen Platzman-
gels und knapper Haushaltskassen zugunsten einer bloBen Vergrofe-
rung eines Gebiudes auf eine entwicklungsforderliche Gestaltung ver-
zichtet. AuBerdem werden zum Beispiel die GruppengréBen auf je 30
Kinder erhoht — bei unveriinderten Rahmenbedingungen wie Anzahl
und GroBe der Riume, Anzahl der betreuenden Erzieherinnen usw.
(vgl. Niither & Zwickler-Pelzer 1996, 26). Auf diesem Wege vergro-
Rert sich die Gefahr, daB Kindergirten nach dem Prinzip ,,Quantitit
vor Qualitit* geschaffen werden, deren ridaumlich-bauliche Bedingun-
gen eher eine Beeintriichtigung als eine Forderung kindlicher Ent-
wicklung bewirken.

Die in diesem Buch herausgestellten Aspekte einer kindgemdfen
Kindergartenarchitektur konnen den an der Planung des Neu- bzw.
Umbaus von Betreuungseinrichtungen fiir Vorschulkinder beteiligten
Architekten und Planern sowie Eltern und Erzichern Anhaltspunkte
fiir die Formulierung qualitativer Mindestanforderungen bieten. Thre
psychologische Begriindung bietet Argumentationshilfe fiir zahlrei-
che Verbesserungen von konkreten Kinder-Ridumen.
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Ab 1999 besteht fiir jedes Kind in Deutschland ein Anspruch auf
einen Kindergartenplatz. Kommunen und freie Trager Wt’:l‘deﬂ
deshalb Kkiinftig diesem Bereich verstirkt Aufmerksamkeﬂ
widmen miissen. Nach dem Zuhause ist die Kindertagesstatte
der Ort, an dem sich Kinder im Vorschulalter am liillgSIEll
aufhalten. Ihre individuelle Entwicklung wird durch die raum-
lichen Bedingungen gefordert oder behindert. Kinder brauchen
Rilume, in denen sie sich sicher und geborgen fiihlen, Ruhe und
Riickzugsmoglichkeiten finden, Kontakte zu anderen Kindern
kniipfen, sich bewegen, spielen, sich ihre Umwelt aneignen und
selbstindig werden konnen.

Das vorliegende Buch zeigt auf, wie die Gestaltung der Innel.l—
und AuBenraume von Kindergirten dazu beitragen kann, diese
Kindlichen Bedirfnisse zu erfiillen. Die Autorinnen machen
psychologisch begriindete Vorschlige, wie Kindertagesstatten
gebaut oder umgestaltet werden konnen. Grundlegende
padagogische Konzepte — z. B. der Kindertagesstatte als
Kommunikations- und Aktionsraum — bilden die Grundlage
fir praktische Planungsempfehlungen. Hilfreich ist die
Partizipation der Eltern, Erzieher und Kinder schon im
PlanungsprozeB. Das Buch wendet sich an alle. die am Bau,
Umbau und der Einrichtungen von Kindertagesstitten beteiligt
sind: Eltern, Erzieher, Architekten und Planer. Verantwortliche
von Kommunen und offentlichen Einrichtungen.
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