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Vorwort der Ministerin

In Kindheit und Jugend werden die ent-
scheidenden Weichen für das weitere 
Leben gestellt. Lern- und Entwicklungs-
prozesse verlaufen unterschiedlich und 
werden gleichermaßen durch individu-
elle Voraussetzungen der Lernenden 
sowie Einflüsse der Umwelt bedingt. 
Lernen ist ein individueller und aktiver, 
aber auch sozialer Prozess. Zu lernen 
bedeutet, sich auf die Umwelt einzu-
stellen, das eigene Verhalten, die Fähig-
keiten und Kenntnisse zu ändern und zu 
erweitern. Bildung wird erst durch Ler-
nen ermöglicht.

Neben den Eltern, die für die Entwick-
lung von Kindern und Jugendlichen eine 
zentrale Rolle spielen, kommt päda-
gogischen Akteuren in verschiedenen 
Bereichen und in Bildungsinstitutionen 
eine hohe Verantwortung zu. Sie sind 
es, die Kinder und Jugendliche in ihren 
Bildungsprozessen intensiv unterstüt-
zen. Liebevolle Zuwendung, positives 
erzieherisches Wirken und anregende 
Bildungsangebote ermöglichen es je-
dem Kind bzw. Jugendlichen sein Poten-
tial zu entfalten, wichtige Kompetenzen 
und eine stabile Persönlichkeit zu ent-
wickeln. Bildung dient nicht einseitig 
der Erfüllung von gesellschaftlichen 
oder arbeitsmarktorientierten Forde-
rungen. Vielmehr hat jedes Kind und je-
de/r Jugendliche ein Recht darauf, sich 
zu bilden, also urteils- und handlungs-
fähig zu werden.

Bereits mit dem Bildungsplan für Kinder 
bis zehn Jahre wurde Bildung in diesem 
Sinne aus der Perspektive der Kinder for-
muliert – und jetzt wurde der Thüringer 
Bildungsplan bis 18 Jahre weiterentwi-
ckelt. Mit dem Thüringer Bildungsplan 
bis 18 Jahre ist Thüringen bundesweit 
Vorreiter. Wir sind das erste Bundesland, 
das in seinem Bildungsplan Bildung in 
diesem großen Bogen denkt – von der 
Kita bis hinein in das Berufsleben. 

Der Thüringer Bildungsplan folgt einem 
demokratischen Grundverständnis. Ziel 

ist die Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen zu autonomen, handlungs-, 
verantwortungs- und gemeinschaftsfä-
higen Persönlichkeiten. Solche Persön-
lichkeiten braucht die Gesellschaft des 
21. Jahrhunderts, um die komplexen 
globalen Herausforderungen (wie vor 
allem soziale Benachteiligung, Armut, 
begrenzte Ressourcen, Klimawandel, 
Umwelt und Gesundheit, Einwande-
rung) zu bewältigen. Sie können Chan-
cen, die sich darin für ein gutes und er-
fülltes Leben bieten, nutzen und einen 
Beitrag für die Gestaltung einer lebens-
werten Gesellschaft für alle leisten. 
Daher ist Bildung für alle Kinder und 
Jugendlichen eine der vordringlichsten 
Aufgaben; der Thüringer Bildungsplan 
ist dabei eine wesentliche tragende 
Säule und Orientierung für pädagogi-
sches Handeln in Thüringen.

Der Thüringer Bildungsplan ist kein 
Lehrplan, sondern ein Orientierungs-
rahmen für die pädagogische Arbeit für 
alle Bildungsorte und für alle, die im Bil-
dungsbereich mit Kindern und Jugend-
lichen zu tun haben – an den Kitas und 
Schulen, als Träger der Berufsbildung, 
als kirchliche Einrichtungen, als Träger 
der kulturellen Bildung oder als Verein. 
Neueste wissenschaftliche Erkenntnis-
se aus verschiedenen Fachbereichen, 
konkrete Hinweise, Empfehlungen und 
Beispiele zur Gestaltung der pädagogi-
schen Arbeit für alle Bildungsorte und 
für alle, die Kinder und Jugendliche be-
gleiten, sind im Bildungsplan gegliedert 
nach Bildungsbereichen verständlich 
zusammengefasst. Der Bildungsplan 
bietet basierend auf einem gemeinsa-
men und institutionenübergreifenden 
Bildungsverständnis wichtige Impulse 
für die pädagogische Praxis und regt 
zur Reflexion pädagogischen Handelns 
an. Somit wird die systematische päd-
agogische Arbeit in den verschiedenen 
Bildungsbereichen und Bildungsein-
richtungen sowie die Zusammenarbeit 
von Eltern mit professionellen pädago-
gischen Akteuren sowie von verschie-

denen professionellen pädagogischen 
Akteuren untereinander unterstützt.

Der Bildungsplan verdeutlicht, dass 
Erziehung und Bildung äußerst an-
spruchsvolle Aufgaben sind, die der 
wissenschaftlichen Fundierung, der 
weiteren Qualifizierung der pädago-
gisch Tätigen, aber auch der kontinuier-
lichen Qualitätsentwicklung bedürfen. 

Ich danke dem wissenschaftlichen Kon-
sortium unter der Leitung von Frau Prof. 
Kracke für diese beeindruckende Leis-
tung. Ich danke dem Fachbeirat, der das 
Papier in verschiedenen Stadien disku-
tiert hat. Mein Dank gilt außerdem den 
Praxispartnern der Erprobungsphase, 
die uns Rückmeldungen über den ers-
ten Einsatz des Bildungsplans bis 18 
Jahre aus dem pädagogischen Alltag 
gegeben haben.

Ich wünsche allen Erzieherinnen und 
Erzieher, Lehrerinnen und Lehrer, allen 
pädagogischen Fachkräften und allen, 
die Verantwortung tragen für die gute 
Bildung unserer Kinder eine fruchtbare 
Lektüre!

Dr. Birgit Klaubert
Thüringer Ministerin für Bildung, Jugend und Sport
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Einleitung

Der Thüringer Bildungsplan 
bis 18 Jahre berücksichtigt 
informelle, nonformale und 
formale Bildungsprozesse 
gleichermaßen. 

Kinder und Jugendliche leben heute in der Gesellschaft, in der sie leben – und in 
dieser müssen sie sich zurechtfinden. Aber sie haben zugleich ein Recht auf eine 
eigene Zukunft – und damit auch das Recht auf die Gestaltung ihrer Zukunft. An-
passung und Veränderung sind somit die beiden Seiten ein und derselben pädago-
gischen Medaille. Hier zu einem ausgewogenen und angemessenen Verhältnis zu 
gelangen, ist die zentrale Herausforderung für alle Erwachsenen, die gemeinsam 
mit Kindern und Jugendlichen tätig sind. In der Erziehungswissenschaft hat sich zur 
Bestimmung dieser Aufgabe der Begriff Bildung fest etabliert. In ihm sind sowohl 
das Eigenrecht von Kindern und Jugendlichen auf ihre Art der Wirklichkeitserfas-
sung aufgehoben als auch die gesellschaftlichen Anforderungen, denen sie gerecht 
werden müssen. 

Nur wenn Kinder und Jugendliche im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen und ihre 
Perspektive eingenommen wird, lassen sich die Anschlüsse an ihre Lebensrealitä-
ten herstellen, ohne die andere Seite der Bildung, das Gesellschaftliche, aus dem 
Blick zu verlieren. So werden die Ansprüche von Kindern und Jugendlichen an die 
Gesellschaft mit Blick auf ihre Bildung deutlich. Dieser Fokus auf die Ansprüche von 
Kindern und Jugendlichen auf Bildung lässt das organisationstheoretische Denken 
in pädagogischen Organisationen hinter sich und überschreitet die inhaltlichen 
Grenzen bestimmter pädagogischer Ansätze. Der Thüringer Bildungsplan bis 18 Jah-
re (TBP-18) berücksichtigt daher informelle, nonformale und formale Bildungspro-
zesse gleichermaßen. Er ist deshalb konzeptneutral und institutionenübergreifend 
angelegt, denn: Es braucht ein ganzes Dorf, um ein Kind zu erziehen!

In einer komplexen, sich ständig ändernden Welt ist es nicht nur für Kinder und 
Jugendliche, sondern auch für alle Erwachsenen, mit denen sie zusammenleben, 
wichtig, miteinander ins Gespräch zu kommen und sich miteinander verständigen 
zu können. Für alle, die Bildungsprozesse unserer nachwachsenden Generation 
mitgestalten, ist deshalb ein gemeinsames Bildungsverständnis erforderlich. Für 
sie bietet der vorliegende Bildungsplan eine Grundlage dafür, bildende und ent-
wicklungsförderliche Angebote für Kinder und Jugendliche zu entwickeln, durchzu-
führen und zu reflektieren: in der Kindertageseinrichtung, in der Schule, im Muse-
um, im Verein, in der Jugendfeuerwehr und an vielen anderen Orten und zu vielen 
anderen Gelegenheiten. Die in all diesen Institutionen geleistete pädagogische 
Arbeit erhält durch den Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre gleichermaßen eine 
Systematisierung und Bestätigung. 

Zugleich kann der TBP-18 als Grundlage zur Vernetzung und Kooperation ver-
schiedener Bildungsangebote und Bildungsinstitutionen genutzt werden. Denn 
er beschreibt Bildung unabhängig von Institutionen oder Lehrplänen. Mit den im 
vorliegenden Bildungsplan enthaltenen Bildungsbereichen werden jeweils spezifi-
sche Zugänge zur tätigen Auseinandersetzung mit der Welt und mit sich selbst be-
schrieben, die in jeglichen Bildungssituationen wirksam werden können. Es werden 
ausdrücklich nicht Schulfächer beschrieben, sondern die folgenden, insgesamt 
zehn verschiedenen Bildungsbereiche: sprachliche und schriftsprachliche Bildung, 
physische und psychische Gesundheitsbildung, mathematische Bildung, natur-
wissenschaftliche Bildung, Medienbildung, musikalische Bildung, künstlerisch- 
ästhetische Bildung, religiöse Bildung, philosophisch-weltanschauliche Bildung 
und zivilgesellschaftliche Bildung. Die in diesen Bereichen dargestellten Bildungs-
angebote können in vielen Bildungssituationen inner- und außerhalb von Schule 
und Unterricht realisiert werden. Aus der institutionen- und konzeptunabhängigen 
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Darstellung der Bildungsbereiche ergeben sich vielfältige Anregungen und Anlässe 
zu Kooperationen zwischen allen in Thüringen an Bildung Beteiligten.

Der Aufbau des Thüringer Bildungsplans bis 18 Jahre folgt zumeist der Struktur 
des bisherigen Thüringer Bildungsplans für Kinder bis 10 Jahre: In Kapitel 1 werden 
erziehungs- und bildungswissenschaftliche Grundpositionen, insbesondere das 
Bildungsverständnis, besprochen. In Kapitel 2 werden die zehn Bildungsbereiche 
mit grundlegenden Wissensbeständen und Bildungsinhalten sowie konkreten An-
regungen in Tabellen aufgeführt. In Kapitel 3 sind die Themen „Pädagogische Qua-
lität“ und „Pädagogisches Qualitätsmanagement“ zentral. 

Der Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre umfasst die ersten beiden Lebensjahr-
zehnte von Kindern und Jugendlichen. In dieser Lebenszeit ereignen sich ebenso ra-
sante wie nachhaltige Entwicklungs- und Bildungsprozesse, die Grundlage lebens-
langen Lernens sind. Soll dabei mit Blick auf die stattfindenden Bildungsprozesse 
auf umstrittene Altersangaben verzichtet werden, so bietet es sich aus pädagogi-
schen Gründen an, die jeweilige Art und Weise der Weltaneignung von Kindern und 
Jugendlichen in den Mittelpunkt der Betrachtung zu rücken. Im Bildungsplan wird 
deshalb von fünf unterschiedlichen, aufeinander folgenden Arten (Modi) der Wel-
taneignung ausgegangen (basale, elementare, primare, heteronom-expansive, au-
tonom-expansive Weltaneignung) – ohne Fixierung auf ein bestimmtes Alter oder 
auf eine spezifische Institution. Vielmehr geht es um die in einer Lebensphase je-
weils anstehenden Entwicklungs- bzw. Bildungsaufgaben – und zwar für alle Kinder 
und Jugendlichen in ihrer jeweiligen Besonderheit. Denn ein Bildungsplan, der für 
alle Kinder und Jugendlichen Geltung beansprucht, muss auch allen Verschieden-
heiten gerecht werden können – seien es beispielsweise Kinder und Jugendliche 
aller Geschlechter, mit und ohne Behinderungen, Hochbegabungen oder sozialen 
Benachteiligungen sowie Kinder und Jugendliche mit verschiedenen sprachlichen 
und kulturellen Kontexten.

Bildung vollzieht sich an konkreten Gegenständen und in bestimmten Situationen. 
Dieser Einsicht wird im Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre Rechnung getragen: 
Anhand einer praktischen Tabellenübersicht werden für alle zehn Bildungsberei-
che jeweils drei Bildungsdimensionen entfaltet, nämlich die personale, die soziale 
und die sachliche Dimension. Denn bei allen individuellen Besonderheiten in der 
Entwicklung jedes Kindes und jedes/jeder Jugendlichen darf nicht übersehen wer-
den, dass alle Menschen immer schon in sozialen Kontexten leben und vor dem 
Hintergrund des gesellschaftlichen Entwicklungsstandes mit bestimmten sach-
lichen Anforderungen konfrontiert sind. Diese gilt es für die erwähnten basalen, 
elementaren, primaren, heteronom-expansiven und autonom-expansiven Modi der 
Weltaneignung näher zu bestimmen. So beinhaltet der Thüringer Bildungsplan bis 
18 Jahre ein Grundgerüst, das für die Strukturierung praktischer pädagogischer Ar-
beit in den ersten beiden Lebensjahrzehnten außerordentlich hilfreich ist. Aber die-
ses Gerüst muss in jeder Institution von den hier Tätigen mit Leben, das heißt mit 
konkreten Inhalten, gefüllt werden. Um praktischen Bedürfnissen bei der Planung, 
Durchführung und Reflexion von pädagogischen Angeboten entgegenzukommen, 
werden für die zehn genannten Bildungsbereiche, mit denen Kinder und Jugendli-
che in der modernen Gesellschaft immer konfrontiert sind, differenzierte Anregun-
gen für die pädagogische Arbeit vorgestellt. Selbstverständlich kann der Thüringer 
Bildungsplan bis 18 Jahre nicht alles enthalten, was pädagogisch denk- und mach-
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bar ist; es geht vielmehr um eine exemplarische Auswahl. Die jeweils separierte 
Ausführung zu jedem einzelnen der zehn Bildungsbereiche erfolgt aus Gründen der 
Übersichtlichkeit; in der pädagogischen Praxis sind diese Bereiche jedoch inhalt-
lich eng miteinander verwoben.

Auch im Namen der Wissenschaftler_innen, die an der Erarbeitung des vorliegen-
den Bildungsplans beteiligt waren, wünschen wir allen in der Bildung von Kindern 
und Jugendlichen in Thüringen Tätigen und darüber hinaus allen an Bildung Interes-
sierten eine anregungsreiche Lektüre!

Prof. Dr. Ada Sasse  Prof. Dr. Bärbel Kracke
Vorsitzende des Konsortiums des TBP-10  Vorsitzende des Konsortiums des TBP-18



1  Bildungs- 
  wissenschaftliche 
  Grundlagen
  

Bildung

Bildung ist „die Verknüpfung unseres Ichs mit der Welt“ (Humboldt)
Dazu gehört, dass Kinder und Jugendliche die Welt und ihre eigene Position in ihr 
verstehen, darüber reflektieren können und verantwortungsvoll handlungsfähig wer-
den. Kinder und Jugendliche haben einen Anspruch darauf, dass ihre Rechte geachtet 
werden, zu denen auch das Recht auf Bildung zählt.

Lernen

Die Grundlage von Bildung ist die Fä-
higkeit zu lernen. Lernen ist ein indivi-
dueller, aktiver Konstruktionsprozess.

Sozialisation

Kinder und Jugendliche erwerben Wer-
te, Normen, Einstellungen und Verhal-
tensmuster der sie umgebenden Ge-
sellschaft.

Ko-Konstruktion

Kinder und Jugendliche lernen in einem 
gemeinsamen sozialen Austausch mit 
anderen.

Erziehung

Durch gezieltes pädagogisches Han-
deln werden Bildungsprozesse ange-
regt.

Bildungswelten

Bildung kann an unterschiedlichsten 
Orten und zu vielfältigen Gelegenhei-
ten stattfinden.

Vielfalt

Kinder und Jugendliche haben ein 
Recht auf Unterschiedlichkeit. Diese 
Vielfalt ist ein schützenswertes Gut 
und es gilt, wertschätzend und sozial 
verantwortlich mit ihr umzugehen.
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Das Ziel ist, dass Kinder 
und Jugendliche die  
komplexe Welt und ihre  
eigene Position in ihr  
verstehen, darüber reflek-
tieren können und hand-
lungsfähig werden.

Was ist Bildung?
Der Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre sieht sich dem Bildungsverständnis Hum-
boldts verpflichtet, das Bildung als „die Verknüpfung unsres Ichs mit der Welt“1 
umschreibt. Damit ist das Ziel verbunden, dass Kinder und Jugendliche die kom-
plexe Welt und ihre eigene Position in ihr verstehen, darüber reflektieren können 
und handlungsfähig werden. Dabei folgt der Bildungsplan einem demokratischen 
und inklusiven Grundverständnis: Alle Kinder und Jugendlichen haben unabhängig 
von ihrer Herkunft und ihren individuellen Voraussetzungen das Recht darauf, an 
der Gesellschaft teilzuhaben und aktiv gestaltend an und in ihr mitzuwirken. Sie 
haben einen Anspruch darauf, in ihren Bildungsprozessen bestmöglich unterstützt 
zu werden, um eine autonome, verantwortungs- und gemeinschaftsfähige Persön-
lichkeit zu entwickeln. 

Neugierig und forschend erschließen sich Kinder und Jugendliche die Welt und set-
zen sich mit ihr auseinander. Damit ist Bildung ein vom einzelnen Menschen ausge-
hendes aktives Geschehen, eine tätige Auseinandersetzung mit der Welt und sich 
selbst. Kinder und Jugendliche stellen Fragen an die Welt und ihre Zusammenhänge. 
Sie fragen nach dem, was ihnen in ihrem Umfeld begegnet. Sie beschäftigen sich 
aber auch mit Fragen, die Bereiche jenseits der sichtbaren Welt betreffen, z. B. nach 
dem Sinn und dem Wert ihrer selbst, nach Leben und Tod. Kinder und Jugendliche 
sind dabei auf die Anerkennung, Geborgenheit und Unterstützung durch Bezugs-
personen (Familie, Eltern etc.2) angewiesen, die diesen Bildungsprozessen offen 
und aufgeschlossen begegnen.

Lernen als Voraussetzung von Bildung

Bildung ist erst durch Lernen möglich. Lernen bedeutet, sich auf die Umwelt ein-
zustellen und damit Verhalten, Einstellungen, Fähigkeiten sowie Kenntnisse zu än-
dern und zu erweitern. 

Lernen ist immer ein aktiver Prozess. Dabei werden im Gehirn neue Strukturen ge-
bildet, bisherige Erfahrungen mit neuen Informationen verknüpft und vielfältige 
Querbezüge entwickelt. Lernprozesse hängen davon ab, wie ein Mensch seine Um-
welt wahrnimmt und interpretiert. Jeder macht sich eigene Bilder von der Welt. Eine 
direkte Steuerung des Lernens von außen ist nicht möglich; Lernprozesse können 
nur angeregt und angestoßen werden. Lernen kann bewusst und absichtsvoll statt-
finden; es kann aber auch beiläufig und unbewusst geschehen (vgl. auch Kapitel 
1.1 Bildungswelten und Bildungsgelegenheiten). 

Bildung als sozialer Prozess

Soziale Beziehungen und Austauschprozesse bestimmen die Auseinandersetzung 
mit der Welt. Erst durch andere erleben Kinder und Jugendliche sich als eigene 
Personen und zugleich als eingebunden in soziale Kontexte. Eigene Konstruktio-
nen der Welt werden mit denen anderer abgestimmt und wiederum gemeinsame 
Konstruktionen entwickelt. Aus diesem Grund spricht man auch von „Ko-Kon- 
struktion“ sozialer Wirklichkeit in Bildungsprozessen. Zunächst sind es vor allem 
die nahen Bezugspersonen – insbesondere die Familie –, die in vertrauensvollen, 

1.1 Bildungsverständnis

1) Flitner/Giel 1960, S. 236. 

2) Im Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre wird 
zum Teil von „Familien“, aber auch von „Eltern“ 
gesprochen. Damit sind ausdrücklich alle 
unterschiedlichen Familienformen und Varian-
ten von Elternschaft bzw. Sorgeberechtigung 
einbezogen (beispielsweise sorgeberechtigte 
Verwandte, Pflegeeltern); in bestimmten Fällen 
sind dies auch Bezugspersonen in Institutio-
nen (Heimerzieher_innen etc.). 

Hinweise zur Zitation:
 

Aus Gründen der Lesbarkeit wird auf die 
übliche Zitierweise verzichtet. Anstatt die 
Quellen, auf die sich ein Gedanke in unserem 
Text bezieht, direkt zu markieren, werden die 
Literaturangaben der Fachtexte im Anschluss 
an das jeweilige Kapitel gesammelt aufge-
führt. Die Quellen für wörtliche Zitate werden 
am Ende der jeweiligen Textseite in Fußnoten 
genannt. Es wird versichert, dass kein wörtli-
ches Zitat ohne Kennzeichnung erfolgt. 

Hinweis zur Verwendung der Begriffe 
„pädagogisch Tätige“ und „Pädagog_innen“:

Im Folgenden wird das professionelle Perso-
nal der verschiedenen Institutionen (Schule, 
Kindertageseinrichtungen, außerschulische 
Jugendbildung etc.) als pädagogisch Tätige 
bzw. Pädagog_innen bezeichnet. Die Begriffe 
werden synonym verwendet.

Bildungswissenschaftliche Grundlagen | Bildungsverständnis
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Spiele sind über die ge-
samte Entwicklung von 
Kindern und Jugendlichen 
bedeutsam, wobei sich  
die Art des Spielens ver-
ändert und zunehmend 
komplexere Spielformen 
hinzukommen.

emotionalen Beziehungen Kindern Selbstvertrauen und Offenheit gegenüber an-
deren und der Umwelt ermöglichen. Diese Beziehungen bilden die Grundlage für 
weitere Auseinandersetzungen mit der Welt. Mit fortschreitender Entwicklung er-
weitert sich der Personenkreis: Verwandte und Freund_innen, pädagogisch Tätige, 
Kinder und Jugendliche aus den Bildungseinrichtungen, ältere und jüngere Peers 
– immer weiter spannen sich die Beziehungen. Die Qualität der Beziehungen zu 
anderen Menschen, insbesondere zu den nahen Bezugspersonen, ist für die indi-
viduelle Entwicklung entscheidend. Die Erfahrung, zu einer Gruppe zu gehören, in 
der selbstbestimmtes Handeln möglich ist, Anerkennung durch Mitmenschen zu 
bekommen und sich als kompetent zu erleben, bleiben ein Leben lang für Bildungs-
prozesse bedeutsam. 

Bedeutung des Spiels

Für das Lernen von Kindern und Jugendlichen hat das Spiel eine herausragende Be-
deutung. Kinder und Jugendliche erkennen, erobern und reflektieren die Welt oft im 
Spiel. Sie erschließen sich die Welt an allen Orten, z. B. zu Hause, in den Bildungs-
einrichtungen, im Internet, mit Freund_innen. Kennzeichnend ist das hohe Maß an 
Selbstbestimmtheit und die Orientierung an situativen Interessen. Spielerisches 
Lernen kann das ganze Leben lang von Bedeutung sein. 

Kinder und Jugendliche spielen, weil sie sich entwickeln, und sie entwickeln sich, 
weil sie spielen. Die Spielfähigkeit folgt einer Entwicklungslogik, der die soziale und 
kulturelle Umwelt gerecht werden muss. Weil Bildung Ko-Konstruktion der Welt ist, 
haben Kinder und Jugendliche in jedem Entwicklungsalter ihre subjektive „innere 
Welt“, aus der heraus sie neue Erfahrungen und Erlebnisse mit der „äußeren Welt“ 
ergänzen. Das Spiel ist dabei ein offener Gestaltungsprozess, in dem Beziehungen 
zu Spielsachen, Spielpartner_innen und zu sich selbst hergestellt werden. Spiele 
sind über die gesamte Entwicklung von Kindern und Jugendlichen bedeutsam, wo-
bei sich die Art des Spielens verändert und zunehmend komplexere Spielformen 
hinzukommen (zur Vertiefung Zusatzinformationen Kapitel 1 Entwicklung und For-
men des Spiels).

Bedeutung der Umwelt

Kinder und Jugendliche wachsen in einer Umwelt auf, die natürlich geprägt, aber 
auch durch Menschen gestaltet und geformt ist. Ein derart von Menschen geformter 
Rahmen heißt Kultur. Wo immer Menschen zusammenleben, bilden sich spezifische 
Kulturen heraus; es gibt also nicht nur eine Kultur, sondern vielfältige Kulturen, die 
auf das Aufwachsen Einfluss nehmen.
 
Kinder und Jugendliche erwerben als kulturelle Basisfähigkeit die Sprache ihres so-
zialen Umfeldes, erwerben Werte, Regeln und kulturelle Praktiken. Dieses Hinein-
wachsen in eine Kultur wird allgemein als Sozialisation bezeichnet. 

Erziehung und Bildung

Auch durch Erziehung werden Bildungsprozesse angestoßen und angeregt. Erzie-
hung ist ein bewusst gestalteter Prozess, in dem von einer Generation zur nächsten 
die kulturellen Bestände (Wissen, Einstellungen, Werte etc.) weitergegeben wer-
den. Erziehung findet immer im Rahmen von Beziehungen, häufig zwischen Erwach-
senen und Kindern bzw. Jugendlichen, statt. Entscheidend ist dabei, dass diese 
Beziehungen als angstfrei und vertrauensvoll erlebt werden. Erziehung verliert mit 
zunehmender Entwicklung eines Menschen an Bedeutung und gelangt im Respekt 
vor der Persönlichkeit zu einem natürlichen Ende. 
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Bildung ist ein Prozess, der mit der Geburt beginnt und im gesamten Leben be-
deutsam bleibt. Als umfassenderes Geschehen betont Bildung die Eigentätigkeit 
des Menschen. Bildung wird von jedem Kind bzw. jedem Jugendlichen in seiner je 
eigenen Weise, seinem je eigenen Tempo, nach seinen je eigenen Interessen im je-
weiligen Umfeld erworben. Erwachsene unterstützen dabei, dass Bildungsprozes-
se positiv verlaufen und gelingen können. Durch möglichst vielfältige Anregungen 
werden jedem Kind, jedem Jugendlichen Erfahrungsräume eröffnet, die alle Aspek-
te menschlichen Lebens betreffen. 

So stehen Bildung und Erziehung in einem wechselseitigen Verhältnis zueinander. 
Dabei nimmt Bildung den Prozess der aktiven Aneignung und damit eher das In-
dividuum in den Blick, während Erziehung stärker auf die Perspektive der (äuße-
ren, ergebnisorientierten) Gestaltung von Bildungsprozessen abhebt und insofern 
stärker die Perspektive der Erwachsenen betont.

Bildung als Prozess: offen und unabschließbar

Folgt man dem oben ausgeführten Bildungsverständnis, dann ist Bildung in unserer 
Gesellschaft ein individuell offener und unabschließbarer Prozess:

 Individuell offen, weil sich jedes Kind und jeder Jugendliche auf seine je eigene 
Weise mit der Welt auseinandersetzt. In diesem Prozess gilt es, sie als eigenstän-
dige Persönlichkeiten ernst zu nehmen und mit anerkennender und wertschät-
zender Haltung zu begleiten. Die Bildungsprozesse von Kindern und Jugendlichen 
dürfen damit nicht einseitig Erfordernissen der Gesellschaft oder des späteren 
Arbeitsmarkts untergeordnet werden. Bildung vollzieht sich in einem Prozess und 
meint damit nicht nur das Ergebnis des Lernens. Bildung betont die Individualität 
jedes Menschen in seiner unverwechselbaren Einzigartigkeit des Forschens, Er-
kennens und Suchens.

 Unabschließbar, weil die tätige Auseinandersetzung mit der Welt nie beendet ist 
und ein Leben lang immer wieder neu stattfindet. Damit ändert sich – je nach Le-
benslage – stets wieder auch das Bild des Menschen, das er sich von sich selbst, 
den anderen und der Welt macht.

Bildungsbegriffe: Kompetenzen und Literacy

Die Handlungsfähigkeit von Kindern und Jugendlichen kann auch mit dem Begriff Kom-
petenz beschrieben werden. Kompetenz betont dabei nicht nur die Notwendigkeit von 
Wissen, sondern ebenso von entsprechenden Fähigkeiten und Fertigkeiten (Können) 
sowie die Bereitschaft, diese auch einzusetzen. Diese Kompetenzen sind erlernbar.

Damit Kinder und Jugendliche Kompetenzen entwickeln, ist es entscheidend, dass 
sie vielfältige Lernerfahrungen machen können, z. B. durch eigenständiges Beob-
achten, Experimentieren und Forschen, Ausprobieren und Lernen in alltagsnahen 
Situationen. Kompetenzen sind sowohl Voraussetzung als auch Ergebnis von Bil-
dungsprozessen. 

Im Bildungskontext werden meist vier Kompetenzen genannt: Sachkompetenz, Me-
thodenkompetenz, Selbstkompetenz, Sozialkompetenz. Diese dienen vor allem in 
der Schule zur Planung und Strukturierung von Bildungsangeboten. Wichtig ist hier-
bei zu bedenken, dass Bildung immer mehr umfasst als die Summe bestimmter Teil-
kompetenzen (zur Vertiefung siehe Zusatzinformationen Kapitel 1 Kompetenzen in 
den Thüringer Lehrplänen)

Bildung und Erziehung ste-
hen in einem wechselseiti-
gen Verhältnis zueinander. 
Dabei nimmt Bildung den 
Prozess der aktiven Aneig-
nung und damit eher das 
Individuum in den Blick, 
während Erziehung stärker 
auf die Perspektive der Ge-
staltung von Bildungspro-
zessen abhebt und insofern 
stärker die Perspektive der 
Erwachsenen betont.
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Die Bildungsbiografie von Kindern und Jugendlichen ist in hohem Maße davon 
abhängig, in welcher Qualität sie einen Zugang zu Sprache und Symbolsystemen 
haben (vgl. insbesondere Kapitel 2.1 Sprachliche und schriftsprachliche Bildung). 
Literacy-Erziehung ist daher für Bildungsprozesse von grundlegender Bedeu-
tung. Literacy steht dabei für die Erfahrungen von Kindern und Jugendlichen mit 
Schriftkultur in einem weiteren Sinne. Dazu zählen Erfahrungen mit Schriften und 
Büchern, mit Schrift in ihren unterschiedlichen Verwendungsformen sowie in der 
mündlichen Kommunikation (Erzählungen, Gespräche). So ist beispielsweise für 
den Umgang mit Medien (vgl. Kapitel 2.9 Medienbildung) das Lesen und Schrei-
ben, also der Umgang mit Schrift, wichtig. Literacy-Erziehung meint die Vielfalt der 
Möglichkeiten, Kindern und Jugendlichen von Beginn an diesen Zugang zu eröffnen. 
Dabei hat sie eine herausgehobene Bedeutung für Familien in benachteiligten bzw. 
schriftfernen Situationen sowie in Migrationskontexten. Hier ist Literacy-Erziehung 
besonders sinnvoll, wenn die gesamte Familie gefordert ist und z. B. Eltern in die-
sen Situationen selbst entsprechende Fähigkeiten erwerben. 

Literacy kann auch Symbolsysteme einbeziehen, die nicht unmittelbar im sprachli-
chen Bereich zu finden sind, beispielsweise im mathematischen und naturwissen-
schaftlichen Bereich als „mathematical literacy“ (vgl. Kapitel 2.4 Mathematische 
Bildung) bzw. „scientific literacy“ (vgl. Kapitel 2.3 Naturwissenschaftliche Bildung). 

Bildungs- und Erziehungspartnerschaft

Für Bildungsprozesse von Kindern und Jugendlichen ist es von großer Bedeutung, 
wie pädagogisch Tätige und Familien zusammenarbeiten. Entscheidend für eine ge-
lingende Kooperation ist dabei wechselseitige Offenheit sowie Respekt und Vertrau-
en. Die Erziehungs- und Bildungspartnerschaft dient dem Informationsaustausch 
zwischen pädagogisch Tätigen und Familien, darüber hinaus aber auch einer ge-
meinsamen Abstimmung von Bildungs- und Erziehungszielen und Vorgehenswei-
sen. Auf das Thema Bildungs- und Erziehungspartnerschaft wird in Kapitel 3.2 ver-
tieft eingegangen.

Pädagogische Verantwortung

Kinder und Jugendliche sind auf den Schutz und die Anregung von Erwachsenen 
angewiesen. In den gemeinsamen Interaktionen wird der Grundstein für Selbstver-
trauen, für Beziehungen zu anderen Menschen und für ein aufgeschlossenes Ver-
hältnis gegenüber der Umwelt gelegt. Dies ist für die weitere Auseinandersetzung 
mit der Welt eine wesentliche Voraussetzung. Eltern bzw. Sorgeberechtigte tragen 
in hohem Maße und vor allem auf Dauer Verantwortung für die Entwicklung ihres 
Kindes. Hinzu kommen andere Erwachsene wie beispielsweise pädagogisch Tätige, 
die Kinder und Jugendliche in bestimmten Phasen ihres Lebens begleiten. Dabei 
ist es wichtig, dass die verschiedenen Akteur_innen im Sinne einer Bildungs- und 
Erziehungspartnerschaft zusammenarbeiten (siehe oben).

Die Begleitung durch Erwachsene muss so gestaltet sein, dass Kinder und Jugend-
liche ihre Potentiale entfalten können. Dabei gilt es immer zu beachten, dass Kin-
der und Jugendliche keine „kleinen Erwachsenen“ sind, sondern eigene Interessen, 
Bedürfnisse und Perspektiven auf die Welt haben. Bildungsprozesse verlaufen bei 
jedem Individuum in einer je eigenen Weise, in eigenem Tempo und nach eigenen 
Bedürfnissen. Dementsprechend ist es wichtig, diese individuellen Bedürfnisse 
zu berücksichtigen und möglichst vielfältige Anregungen und Erfahrungsräume je 
nach Entwicklungsstand des Kindes oder Jugendlichen zu eröffnen. Das bedeutet 
für Erwachsene auch, auf die Veränderungen der Bedürfnisse und Interessen wäh-
rend des Aufwachsens – je nach individueller Entwicklung – einzugehen.
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Die tätige Auseinander- 
setzung mit der Welt  
ist nicht an Personen,  
Orte oder Institutionen 
gebunden.

Kinder und Jugendliche haben Anspruch darauf, dass sie von Erwachsenen mit Ach-
tung, Zuwendung und Interesse begleitet werden. Nur so können vertrauensvolle 
Beziehungen entstehen, die für die Entwicklung der Kinder und Jugendlichen ent-
scheidend sind.

Nach diesem Prinzip müssen auch pädagogische Settings gestaltet werden. Sie 
sind ein bewusst gestalteter Rahmen, in dem Bildungsprozesse angeregt werden 
können. Um Kindern und Jugendlichen individuell gerecht zu werden, ist es not-
wendig, sie zu beobachten und ausgehend von ihrem Stand der Entwicklung und 
ihren Bedürfnissen passende Bildungsgelegenheiten zu schaffen. Dafür müssen 
pädagogisch Tätige ihre Arbeit ständig kritisch reflektieren, mögliche eigene Vor-
urteile und Stereotype hinterfragen und so sicherstellen, dass sie den Kindern und 
Jugendlichen gerecht werden.

Bildungswelten und Bildungsgelegenheiten. 
Vielfalt der Bildungsgelegenheiten

Anlass für die Auseinandersetzung mit der Welt kann zunächst alles werden: ein 
Fest, ein Ausflug, Spiele, Aktivitäten in einem Verein, das Lesen eines Buches, 
ein Film sowie die tägliche Zeit in der Schule oder einfach das Staunen über die 
Phänomene der Welt. Die tätige Auseinandersetzung mit der Welt ist nicht an 
Personen, Orte oder Institutionen gebunden. Bildungserfahrungen können zu je-
der Zeit, an jedem Ort und bei jeder Gelegenheit gemacht werden. Andererseits 
können sie unter bestimmten Bedingungen auch eingeschränkt oder verhindert 
werden, wenn z. B. die Teilnahme an einer Klassenfahrt nicht möglich ist, die 
Stadtbibliothek geschlossen wird oder es an öffentlichen Spielplätzen fehlt. Die 
Erfahrungen können zielgerichtet (intentional) gemacht werden, z. B. wenn Kin-
der durch gezieltes Üben und Ausprobieren mit ihren Eltern Fahrrad fahren lernen. 
Sie können aber auch beiläufig (nicht intentional) oder gar unbewusst stattfin-
den, indem z. B. Rollenbilder und Kommunikationsmuster von Mitmenschen über-
nommen werden.

Die Orte, an denen Bildung stattfindet, können mehr oder weniger strukturiert und 
auf klare Bildungsziele orientiert sein. Sie unterscheiden sich auch darin, inwieweit 
die Bildungsprozesse in ihnen z. B. durch Zeugnisse zertifiziert werden. Bildung 
ist nicht gleichbedeutend mit Unterricht oder anderen formal geplanten Abläufen. 
Aber auch in Institutionen, die Bildungsprozesse formal planen wollen, finden im-
mer auch unabhängig von diesen Absichten Lernprozesse statt. 
 
Es gibt verschiedene Versuche, Bildungsgelegenheiten in Bezug auf den Grad ih-
rer Planung und Strukturierung einzuteilen. Dazu zählt beispielsweise die Unter-
scheidung von informeller, non-formaler und formaler Bildung (vertiefend siehe 
Zusatzinformationen Kapitel 1 Informelle, non-formale, formale Bildung). Für das 
Bildungsverständnis des Thüringer Bildungsplans bis 18 Jahre ist dabei vor allem 
entscheidend, dass Lernprozesse überall und jederzeit stattfinden können und 
nicht immer den geplanten Abläufen folgen.

Veränderung von Bildungsgelegenheiten und -orten

Bildungsgelegenheiten verändern sich mit dem Aufwachsen der Kinder und Jugend-
lichen. Mit fortschreitender Entwicklung gewinnen neue Situationen, Orte und An-
gebote an Bedeutung; die Bildungsgelegenheiten werden vielfältiger. 

Bildungswissenschaftliche Grundlagen | Bildungsverständnis
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Die Abbildung verdeutlicht die Veränderung der Bildungskontexte im Verlauf des 
Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen. Zunächst sind vor allem die Familie 
und nahe Bezugspersonen als Bildungskontexte bedeutsam. Später kommen in-
stitutionelle Angebote, z. B. in Kindertageseinrichtungen und Schulen, hinzu. Es 
wird deutlich, dass diese eher strukturierten Angebote nur einen Teil der Bildungs-
gelegenheiten von Kindern und Jugendlichen ausmachen. Sichtbar wird in der Ab-
bildung auch die zunehmende Bedeutung von Peers. Medien verschiedener Art be-
einflussen die Entwicklung sowie die Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen 
in allen Bildungskontexten. 

Bildung und Leistungsbewertung

Formale Bildung nimmt nicht nur den individuellen Lern- und Entwicklungsfort-
schritt des Kindes oder Jugendlichen in den Blick, sondern setzt diesen zugleich 
zu verbindlichen Bildungsstandards ins Verhältnis, die z. B. in Lehrplänen fest-
geschrieben sind. Für pädagogisch Tätige ergeben sich damit widersprüchliche 
Aufgaben: Sie müssen einerseits die Lernenden individuell nach ihren jeweiligen 
Voraussetzungen unterstützen und damit auch der Qualifikations- und Integrati-
onsfunktion der Schule nachkommen. Andererseits müssen sie im Blick behalten, 
wie sich die Leistungen der Lernenden in Bezug auf normativ gesetzte Standards 
bewähren, und nehmen entsprechende Bewertungen vor. Hinzu kommt, dass Schu-
le mit der Vergabe von Benotungen und Abschlüssen auch immer einer gewissen 
Selektionsfunktion nachkommen muss. Die vergebenen Zertifikate und Bewertun-
gen wirken sich entscheidend auf die Chancen aus, bestimmte Lebenswege gehen 
zu können – wie den Zugang zu bestimmten Bildungs- und Berufsbereichen. Die-
ses Dilemma zwischen (individueller) Qualifikation und Selektion ist nicht auflös-
bar. Es muss jedoch im pädagogischen Alltag als professionelle Herausforderung 
im Sinne und zum Wohl der jeweiligen Kinder und Jugendlichen angenommen und 
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bestmöglich bewältigt werden. Der Bildungsplan betont dabei die Perspektive des 
Individuums und dessen Anspruch auf Bildung.

Veränderungen von Bildungsprozessen –  
Modi der Weltaneignung
Kinder und Jugendliche durchlaufen in den ersten zwei Lebensjahrzehnten umfas-
sende, durch Interaktionen geprägte Entwicklungs- und Bildungsprozesse, die alle 
Bereiche ihrer Persönlichkeit betreffen. Dabei erschließen sie sich komplexer wer-
dende Umwelten, beziehen in ihre Handlungen und Entscheidungen nicht nur Greif-
bares und Sichtbares, sondern zunehmend auch abstrakter werdende Ideen ein und 
gewinnen wachsende Unabhängigkeit von Erwachsenen und auch von Gleichaltri-
gen. 

Veränderung der Weltaneignung

Die Art und Weise, wie sich Kinder und Jugendliche mit der Welt auseinandersetzen 
(Modi der Weltaneignung), lässt sich vor dem Hintergrund entwicklungspsycholo-
gischer, erziehungswissenschaftlicher sowie sozialwissenschaftlicher Erkenntnis-
se auf zwei wesentlichen Dimensionen beschreiben: Zum einen erweitern sich die 
Verstehens- und Handlungsmöglichkeiten, zum anderen verändern sich das Aus-
maß und die Qualität der Unterstützung durch Erwachsene. So erfolgt die basale 
Auseinandersetzung mit der Welt aktiv durch Wahrnehmung und Bewegung: Ge-
genstände werden ertastet, ergriffen, bewegt und verändert. Mit fortschreitender 
Auseinandersetzung sind der direkte Umgang mit Gegenständen und die direkte 
Handlung in konkreten Situationen nicht mehr erforderlich; nun kann beispiels-
weise über Gegenstände oder Situationen nachgedacht werden, ohne dass sie real 
vorhanden sind. 

Auch das Ausmaß und die Qualität der Unterstützung durch Erwachsene entwi-
ckeln sich: Zunächst besteht intensiver Bedarf an Unterstützung und Zuwendung 
durch Erwachsene; später nimmt oft das Ausmaß der Unterstützung ab und be-
kommt stärker den Charakter von Anstößen und Begleitung der Weltaneignung. 

Mit diesen beiden Dimensionen können idealtypische Entwicklungs- und Bildungs-
verläufe beschrieben werden, wie sich Kinder und Jugendliche die Welt auf jeweils 
spezifische Weise in verschiedenen Bereichen aneignen. So kann beispielsweise 
Musik basal auf körperliche Art erfahren werden – durch die Wahrnehmung von 
Klängen und Resonanzen; aber Musik kann auch auf sehr abstrakte Weise wahr-
genommen werden – wie z. B. durch das Lesen einer Partitur. Beide Formen der 
Weltaneignung – die basale, körperbezogene sowie die abstrakte, notenbezoge-
ne – können ein Leben lang bedeutsam bleiben. Aber sofern eine angemessene 
und anregende musikalische Bildung stattfindet, können sich im individuellen Bil-
dungsverlauf neben körperbezogener Wahrnehmung auch abstrakter werdende 
Reflexionen über Musik ausdifferenzieren. So wie hier für den Bereich der Musik 
angedeutet, können Modi der Weltaneignung für alle Bildungsbereiche beschrie-
ben werden (vgl. Kapitel 2).

Jeder Modus der Weltaneignung (Bildungsprozess) zeichnet sich durch Besonder-
heiten und zentrale Merkmale in Bezug auf die Abstraktheit der Auseinanderset-
zung und in Bezug auf das Ausmaß der Intensität und Qualität der erforderlichen 
Unterstützung durch Erwachsene aus, die Entwicklungs- und Bildungsverläufe 
grundsätzlich beeinflussen. Während diese Modi zwar den Charakter einer sequen-
tiellen Abfolge im Laufe der Bildungsbiografie haben, ist es durchaus nicht unty-

Kinder und Jugendliche 
durchlaufen in den  
ersten zwei Lebensjahr-
zehnten Entwicklungs-  
und Bildungsprozesse,  
die alle Bereiche ihrer  
Persönlichkeit betreffen.
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pisch, dass sich Kinder und Jugendliche in verschiedenen Bildungsbereichen oder 
situationsbedingt die Welt nicht auf die gleiche Art und Weise aneignen. Die Unter-
scheidung von Modi der Weltaneignung unterstützt pädagogisch Tätige dabei, indi-
viduellen Bildungsbedürfnissen und –themen von Kindern und Jugendlichen durch 
passende Angebote gerecht zu werden. Im vorliegenden Thüringer Bildungsplan 
bis 18 Jahre werden die folgenden Modi der Weltaneignung ausdifferenziert:

 basale Bildungsprozesse 
 elementare Bildungsprozesse
 primare Bildungsprozesse
 heteronom-expansive Bildungsprozesse
 autonom-expansive Bildungsprozesse

Basale Bildung (grundlegende Bildungserfahrungen)

Basale Bildungsprozesse umfassen grundlegende Bildungserfahrungen, die eng 
an stabile emotionale Beziehungen zu vertrauten Bezugspersonen gebunden sind. 
Von der „sicheren Basis“ aus werden zunächst im Nahraum Erkundungen mit vielen 
Sinnen vollzogen (z. B. Begreifen, Tasten, Kosten). Im Zusammenwirken von Wahr-
nehmung und Bewegung entwickeln sich komplexer werdende (kognitive) Fähigkei-
ten. Die Freude am selbsttätigen und aktiven Ausprobieren und Entdecken führt zu 
einer Erweiterung des Aktionsraumes und der sozialen Beziehungen. Erwachsene, 
Kinder und Jugendliche tragen dazu bei, die Bedürfnisse nach Nähe, nach Kontakt 
und auch nach Pflege zu erfüllen. 

Elementare Bildung 
(erste Auseinandersetzung mit abstrakten und komplexen Phänomenen)

Elementare Bildungsprozesse umfassen neben handlungspraktischen Interessen 
auch solche, die sich auf abstrakte und komplexe Phänomene wie beispielswei-
se innerpsychische Prozesse oder unsichtbare Naturerscheinungen beziehen. Die 
Erkundung von Gegenständen, Prozessen und Zusammenhängen in der Umwelt 
findet kreativ und eigensinnig statt. Subjektive Theorien werden entwickelt. Erfah-
rungen und Weltwissen fließen in Spiele ein; sie werden hier umgestaltet, erweitert 
und erprobt. Darüber hinaus werden sie mit unterschiedlich alten und verschieden 
kompetenten Partnern_innen zunehmend kooperativ erarbeitet. Die Umgebungen, 
in denen die individuellen Tätigkeiten stattfinden, sind noch stark durch andere 
strukturiert.

Primare Bildung (komplexe Leistungen: Lesen, Schreiben, Rechnen)

Primare Bildungsprozesse umfassen den gelingenden Zugang zur Schriftlichkeit. 
Hierbei spielen andere eine wichtige Rolle als Vermittler der Symbolsysteme, die 
dann wiederum zunehmend eigenständig genutzt werden. Über die umgebende 
Welt und über sich selbst wird strukturierter nachgedacht. Lesen, Schreiben und 
Rechnen eröffnen neue Möglichkeiten der sozialen Interaktion und des selbstge-
steuerten Austausches mit anderen. 

Heteronom-expansive Bildung 
(stärker verwissenschaftlichtes Denken, Vorbilder bleiben wichtig)

Heteronom-expansive Bildungsprozesse umfassen stärker verwissenschaftlichte 
Annahmen über die Welt und über sich selbst. Dafür werden zunehmend systema-
tisch begründete Hypothesen aufgestellt und geprüft. Eigene Wertesysteme wer-
den entwickelt. In sozialen Beziehungen und in Entscheidungsprozessen bleiben 
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Vorbilder sehr relevant; zugleich gewinnen Peers an Bedeutung (heteronom). Der 
Erfahrungsraum wird erweitert und Bildungsprozesse werden immer selbstständi-
ger gestaltet (expansiv).

Autonom-expansive Bildung (selbstständige Gestaltung von Bildungsprozessen)

Autonom-expansive Bildungsprozesse umfassen die beginnende Ablösung von in-
tendierter Erziehung und markieren den Übergang in die lebenslang andauernde 
Selbstbildung. Es wird sich mit grundlegenden Fragen – bezogen auf die Welt und 
sich selbst – auseinandergesetzt und es werden eigene Antworten gefunden. Dazu 
gehören die Entwicklung eigener Ziele sowie einer eigenen Lebensperspektive. Die 
Ausdifferenzierung von Wertsystemen wird zunehmend unabhängig von anderen 
vollzogen; zugleich bleiben Peers bedeutend. 

Unterschiede in Entwicklungs- und Bildungsprozessen

Entwicklungs- und Bildungsverläufe unterscheiden sich von Mensch zu Mensch 
(interindividuelle Unterschiede). Jede (Lern-)Gruppe, selbst eines Alters, ist he-
terogen. Denn welche gelingenden Bildungserfahrungen Kinder und Jugendliche 
machen können, hängt nicht nur von ihren individuellen Entwicklungsvorausset-
zungen ab, sondern auch von äußeren Einflüssen: von ihrer sozialen und kulturel-
len Herkunft, von ihrem Lebensumfeld, von den jeweils vor Ort bzw. in der Region 
vorhandenen Bildungsangeboten usw. 

Entwicklungs- und Bildungsverläufe unterscheiden sich auch innerhalb einer Per-
son (intraindividuelle Unterschiede). Das einzelne Kind, der einzelne Jugendliche 
ist nicht in allen hier beschriebenen Bildungsbereichen gleichermaßen entwickelt. 
Individuelle Vorlieben und Talente, im Alltag vorhandene oder fehlende Angebote 
und weitere Umstände führen dazu, dass jedes Kind und jeder Jugendliche in be-
stimmten Bereichen besonders weit entwickelt ist und in anderen Bereichen eine 
langsamere Entwicklung nimmt. So wird beispielsweise ein Kind im Alter von fünf 
Jahren mit Blick auf den Schriftsprachenerwerb ggf. schon primare, in anderen Bil-
dungsbereichen möglicherweise noch basale Bildungsbedürfnisse haben. 

Aufgrund der beschriebenen Unterschiede werden die fünf Modi der Weltaneig-
nung nicht mit Altersbereichen verbunden. Entsprechend unterstützen die im Ka-
pitel 2 für die einzelnen Bildungsbereiche beschriebenen Modi der Weltaneignung 
Erwachsene darin, individuelle Unterschiede wahrzunehmen und angemessene 
Bildungsangebote für das Kind bzw. den Jugendlichen zu entwickeln. 

Bildungsprozesse und Verantwortung der Institutionen

Mit der Berücksichtigung von intra- und interindividuellen Unterschieden von 
Kindern und Jugendlichen sind die fünf Modi der Weltaneignung nicht konkreten 
Bildungsinstitutionen zugeordnet. Denn während beispielsweise in der Kinderta-
geseinrichtung schon vier oder fünf Jahre alte Kinder als „Frühleser“ primare Bil-
dungsbedürfnisse entwickeln können, haben Jugendliche mit einem erschwerten 
Zugang zur Schriftkultur unter Umständen noch in der weiterführenden Schule ba-
sale oder primare Bildungsbedürfnisse in diesem Bereich. 

Die Beschreibung der fünf Modi der Weltaneignung ohne explizite Zuordnung von 
Altersangaben und Bildungsinstitutionen erfolgt im Kontext der Schaffung eines 
inklusiven Thüringer Bildungssystems: Wenn Institutionen der frühkindlichen 
Bildung, Grund- und weiterführende Schulen sowie Institutionen der beruflichen 
Bildung allen Kindern und Jugendlichen offenstehen, müssen pädagogische Ange-

Bildungsverläufe  
unterscheiden sich  
von Mensch zu Mensch.
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bote in erster Linie an die Entwicklungsvoraussetzungen und Bildungsbedürfnisse 
von Kindern und Jugendlichen anschlussfähig sein. Mit der Beschreibung der ins-
gesamt fünf Modi in den ersten zwei Lebensjahrzehnten ohne institutionelle und 
altersbezogene Zuordnung können alle Bildungsprozesse in allen Bildungsinstitu-
tionen relevant werden.

Dimensionen von Bildung
Bildung zielt „auf die Entwicklung und Entfaltung einer eigenen Persönlichkeit in 
der Balance von sozialer und subjektiver Identität, in der Balance, ‚zu sein wie jeder 
andere’ und ‚zu sein wie kein anderer’“3. So stehen einerseits die Perspektive des 
Individuums mit seinen je eigenen Potenzialen und Bedürfnissen und andererseits 
die Perspektive auf die Gemeinschaft gleichermaßen und gleichberechtigt neben-
einander. Eine große Bedeutung haben dabei auch die verschiedenen Umwelten 
der Kinder und Jugendlichen (Kultur, Räume, Materialien etc.).

Für den Bildungsplan ergeben sich damit drei Perspektiven bzw. Dimensionen, 
aus denen Bildung betrachtet werden kann. Diese Dimensionen werden in den Bil-
dungsbereichen (vgl. Kapitel 2, insbesondere in den Tabellen) aufgegriffen, um die 
Gestaltung von Bildungsprozessen konkret zu beschreiben und mit Hilfe von Bei-
spielen zu veranschaulichen.

 Personale Dimension
 Bildung betrifft immer das Individuum. Aus subjektiver Perspektive bedeutet 

das, sich selbst als Person wahrzunehmen, die mit eigenen Bedürfnissen, Ge-
fühlen, einer eigenen Körperlichkeit, mit Wünschen, Interessen und Potenzia-
len umgeht. In dieser Perspektive geht es demnach um das Erleben der eigenen 
Person, die Entwicklung einer Identität und die Entfaltung der eigenen Persön-
lichkeit. In Bezug auf die Gestaltung von Bildungsprozessen stellt sich damit 
die Frage, wie Bildung in einem bestimmten Bereich aus der Perspektive der 
Kinder und Jugendlichen beschrieben werden kann, welche Bildungsthemen 
sich ergeben.

 Soziale Dimension
 Bildung findet in sozialen Beziehungen und Austauschprozessen statt. Familie, 

Freundschaft, Partnerschaft, Gemeinschaft und Gesellschaft basieren auf sozi-
alen Regeln. Diese gilt es kennenzulernen, zu verstehen, kritisch zu reflektieren 
und für sich selbst als Zugang zur Welt zu erschließen. Dies ist nötig, um an Ge-
sellschaft und Gemeinschaft teilhaben zu können, und zeichnet den Menschen 
als soziales Wesen aus. Grundlegend ist dabei zu lernen, sich der eigenen Per-
spektive und der Perspektive anderer bewusst zu werden. Dazu gehören neben 
Selbstachtung der Ausdruck von Anerkennung der anderen sowie das Üben von 
Solidarität. Wichtig ist hierbei vor allem die Fähigkeit zur Kommunikation und 
Interaktion. In Bezug auf die Gestaltung von Bildungsprozessen stellt sich damit 
die Frage, wie soziale Beziehungen gestaltet werden sollten, damit sie den Bil-
dungsansprüchen von Kindern und Jugendlichen gerecht werden.

 Sachliche Dimension
 Bildung findet unter bestimmten räumlichen und materiellen Bedingungen statt. 

Die sachliche Perspektive nimmt in den Blick, dass sich jeder in natürlichen und 
von Menschen gestalteten Umwelten, also Kulturen, befindet. Normen, Werte 
und kulturelle Gegebenheiten spielen hierbei eine wichtige Rolle. Bildung be-
deutet, diese Umwelten zu verstehen, sich in ihnen orientieren zu können und 
verantwortungsvoll mit ihnen umzugehen. Es geht darum, sich die gegebene 3) BMFSFJ 2005, S. 84.

Die Perspektive des Indivi-
duums mit seinen Poten- 
zialen und Bedürfnissen 
sowie die Perspektive  
auf die Gemeinschaft  
stehen gleichberechtigt 
nebeneinander.
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In allen drei Dimensionen 
der Bildung ist der Erwerb 
von Wissen, Fähigkeiten 
und Haltungen bedeut-
sam. Sie beeinflussen alle 
Aspekte selbstverantwort-
lichen Lebens und damit 
auch die Form aller Bil-
dungsbemühungen. 

Welt erschließen zu können, sie als gestaltbar und auch als Rahmen eigenen 
Handelns und Denkens zu verstehen. Dies ermöglicht es, Sinn und Bedeutung 
des eigenen Seins nachvollziehen zu können. Durch Kenntnis der eigenen sozi-
alen, kulturellen und weltanschaulichen Kontexte wird die Basis für einen aner-
kennenden Umgang mit anderen Lebens- und Denkweisen geschaffen. In Bezug 
auf die Gestaltung von Bildungsprozessen stellt sich damit die Frage, wie räumli-
che und materielle Rahmenbedingungen beschaffen sein müssen, um Bildungs-
prozesse von Kindern und Jugendlichen zu unterstützen.

In allen drei Dimensionen der Bildung ist der Erwerb von Wissen, Fähigkeiten und 
Haltungen bedeutsam. Sie beeinflussen alle Aspekte selbstverantwortlichen Le-
bens und damit auch die Form aller Bildungsbemühungen. 

Die verschiedenen Dimensionen sind nicht isoliert voneinander zu betrachten, son-
dern sind unlösbar miteinander verbunden. Die Aufteilung in verschiedene Dimensio-
nen stellt eine analytische Trennung dar, die allerdings für die Planung und Durchfüh-
rung von Bildungsangeboten hilfreich sein kann (für eine Analyse der Lebens- und 
Bildungssituation von Kindern und Jugendlichen vgl. Kapitel Planung, Gestaltung 
und Reflexion pädagogischer Arbeit). So ermöglicht die personale Perspektive, die 
individuellen Bedürfnisse von Kindern und Jugendlichen in den Blick zu nehmen 
und damit die jeweiligen Bildungsthemen zu erkennen. Die soziale und die sachli-
che Perspektive helfen, unterstützende Interaktionen und Umwelten zur Verfügung 
zu stellen.

Konsequenzen für die Gestaltung des Bildungsplans
Auf der Grundlage des oben beschriebenen Bildungsverständnisses werden die 
Inhalte des Bildungsplans in Bildungsbereichen ausdifferenziert (vgl. Kapitel 2). 
Diese Bereiche beschreiben thematische Schwerpunkte, die weder als Curriculum 
noch als voneinander getrennte Fachbereiche zu verstehen sind. Jeder Bildungs-
bereich wird zunächst mit einer Präambel eingeleitet, in der grundlegende päda-
gogische Erkenntnisse zum jeweiligen Bildungsbereich zusammengefasst sind. 
An die Präambel schließen jeweils Tabellen für die einzelnen Bildungsabschnitte 
an. Innerhalb dieser Tabellen finden die drei Dimensionen von Bildung (personal, 
sozial und sachlich) zur Beschreibung von konkreten Bildungsangeboten Berück-
sichtigung. Die Struktur der Tabellen wird zum besseren Verständnis mit Hilfe von 
Leitfragen dargestellt:

Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Wie kann Bildung in einem be-
stimmten Bildungsbereich aus 
der individuellen Perspektive 
beschrieben werden?

In welchen sozialen Beziehun-
gen und Austauschprozessen 
findet Bildung statt?

Welche Umweltbereiche und 
Umweltausschnitte bieten An-
lässe und Gelegenheiten für 
Bildungsprozesse?

Welche Ansprüche ha- 
ben Kinder und Jugend- 
liche auf Bildung?

Welche Inhalte und Themen 
bieten sich aus der individuel-
len Perspektive an?

Welche Interaktionen und Kom-
munikationsformen unterstüt-
zen Bildung?

Welche räumlichen und materi-
ellen Rahmenbedingungen un-
terstützen Bildungsprozesse?

Welche konkreten Lern- 
arrangements können 
ermöglicht werden?

Welche konkreten Lernangebote und Bildungsgelegenheiten bieten sich an?

Tabelle: Struktur der Tabellen  
in den Bildungsbereichen

Bildungswissenschaftliche Grundlagen | Bildungsverständnis
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Bedeutung des Thüringer Bildungsplans bis 18 Jahre 
für die verschiedenen pädagogischen Bereiche

Der Bildungsplan in der frühkindlichen Bildung

Der Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre setzt die zentralen Gedanken und Kon-
zepte des Thüringer Bildungsplans bis 10 Jahre fort, der für Kindertageseinrichtun-
gen bereits seit dem Jahr 2008 verbindlich ist. Die konzeptionelle Verankerung des 
TBP-10 wurde in § 6 Thüringer Kindertageseinrichtungsgesetz (ThürKitaG) festge-
schrieben. Somit sind alle frühkindlichen Einrichtungen angeregt, den TBP-10 als 
Grundlage ihrer Konzeptionen aufzunehmen und entsprechend ihre tägliche päda-
gogische Arbeit zu gestalten. Auf diese Weise finden die Leitideen und Inhalte des 
Bildungsplans bereits seit einigen Jahren auf unterschiedlichste Weise Eingang in 
die pädagogische Praxis des frühkindlichen Bereichs.

Gemeinsame Grundlage von Bildungsakteur_innen

Im frühkindlichen Bereich dient der Bildungsplan als zentrales Orientierungswerk 
für die Planung und Gestaltung sowie zur Reflexion pädagogischer Prozesse in den 
Kindertageseinrichtungen. Er beschreibt sowohl ein gemeinsames Bildungsverständ-
nis von verschiedenen Bildungsakteur_innen als auch den inhaltlichen Rahmen für 
pädagogische Angebote. Dabei etabliert der TBP-18 eine einheitliche Fachsprache im 
frühkindlichen Bereich. Diese dient auch dazu, dass die pädagogischen Professionen 
über eine gemeinsame sprachliche Basis für einen gegenseitigen Austausch verfügen.

Gestaltung von Übergängen

Diese gemeinsame pädagogische Basis gilt über die Kindertageseinrichtung hin-
aus auch für alle anderen pädagogischen Bereiche. Im frühkindlichen Bereich ist 
das vor allem bei der Gestaltung von Übergängen wichtig: Sowohl beim Übergang 
von der Familie in die Einrichtung als auch beim Übergang in die Schule bietet der 
Bildungsplan die Grundlage für eine gelingende Zusammenarbeit mit Eltern, mit 
Sorgeberechtigten und mit Pädagog_innen im schulischen Bereich.

Bildungs- und Erziehungspartnerschaft

Gerade in Bezug auf die Arbeit mit Eltern, mit Familien bzw. mit Sorgeberechtigten 
dient der Bildungsplan als ein Brückentext: So beschreibt er, was Bildung im früh-
kindlichen Bereich bedeutet und betont z. B. die Bedeutung und das Potential des 
Spiels für die Entwicklung des Kindes. Darüber hinaus hilft er Pädagog_innen, für 
andere zu beschreiben, was ihre Professionalität, ihre Fachlichkeit als Expert_in-
nen frühkindlicher Bildung ausmacht.

Thüringer Lehrpläne und Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre 
als spezifische Steuerungsinstrumente für die Gestaltung 
schulischer Bildungsprozesse

Bildung ist sowohl eine gesellschaftliche als auch eine individuelle Angelegenheit. 
Die Unterstützung und Förderung von Bildungsprozessen bei Kindern und Jugendli-
chen muss sich an gesellschaftlichen Erfordernissen sowie Erwartungen und auch 
an den Bedürfnissen und lebensweltlichen Erfahrungen junger Menschen orientie-
ren. Beide Perspektiven auf Bildung sind in den zentralen Steuerungsinstrumenten, 

Der Bildungsplan etabliert 
eine einheitliche Fach-
sprache im frühkindlichen 
Bereich.
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die in Thüringen für die Gestaltung von schulischen Bildungsprozessen gelten, ver-
ankert: den Thüringer Lehrplänen und dem Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre. 
Beide Instrumente sind für die pädagogische Arbeit mit Kindern und Jugendlichen 
in jeweils spezifischer Form von Bedeutung. 

Die Thüringer Lehrpläne sind die verbindliche Grundlage für Unterricht und Erzie-
hung (vgl. § 43 Abs. 1 ThürSchulG sowie § 44 Abs. 2 ThürSO). Für die einzelnen 
Schulfächer sind Bildungsziele als vom einzelnen Schüler/der einzelnen Schülerin 
zu erreichende, beobachtbare und überprüfbare Kompetenzen beschrieben. Dabei 
weisen die Fachlehrpläne die verbindlichen zentralen, fachspezifischen und ggf. 
aufgabenfeldspezifischen Kompetenzen einschließlich der zugrunde liegenden 
Wissensbestände des jeweiligen Unterrichtsfachs sowie die überfachlichen Kom-
petenzen aus, über die Schüler_innen bis zu einem bestimmten Zeitpunkt ihres 
Bildungsgangs verfügen sollen. Dies erfolgt unter Berücksichtigung der erziehe-
rischen Aufgaben der Schulart, der Spezifik des angestrebten Abschlusses sowie 
der Vorgaben nationaler Bildungsstandards. Konkrete Hinweise zur Gestaltung des 
Lehr- und Lernprozesses werden nicht gegeben. Die Ziele der Kompetenzentwick-
lung in den Thüringer Lehrplänen korrespondieren mit den Bildungsangeboten des 
Thüringer Bildungsplans bis 18 Jahre. Sie heben jedoch die aus gesellschaftlicher 
Sicht erwarteten Qualifikationen hervor. 

Der Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre ist ein wichtiger Orientierungsrahmen für 
die Gestaltung von Unterricht und für die Zusammenarbeit aller Akteur_innen (vor 
allem Eltern, Erzieher_innen, Lehrer_innen und Akteur_innen außer- und nachschu-
lischer Bildung), die Kinder und Jugendliche in ihren Bildungsprozessen begleiten. 
Im Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre werden ausdrücklich nicht Schulfächer ab-
gebildet. Die dargestellten Bildungsangebote können in vielfältigen Bildungssitua-
tionen in- und außerhalb von schulischem Unterricht realisiert werden. Hinsichtlich 
der personalen, sozialen und sachlichen Dimensionen von Bildung werden die not-
wendigen Gelingensbedingungen für Bildungsprozesse von Kindern und Jugend-
lichen für insgesamt 10 Bildungsbereiche beschrieben. Orientiert an der Art und 
Weise der Weltaneignung werden konkrete Gestaltungsmöglichkeiten für Bildungs-
angebote unter Berücksichtigung der unterschiedlichen individuellen Entwicklung 
von Kindern und Jugendlichen vorgeschlagen. 

Der Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre beschreibt die Bedeutung verschiedener 
Bildungskontexte und verdeutlicht Querbezüge zwischen diesen. Er verschafft Zu-
gang zu bildungstheoretischem und entwicklungspsychologischem Hintergrund-
wissen und zeigt auf, wie Pädagog_innen unterschiedlichen Bildungsbedürfnissen 
gerecht werden können. Damit gibt der Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre wichti-
ge Impulse für die pädagogische Gestaltung von Bildungsprozessen, insbesondere 
unter Beachtung der individuellen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen und 
der Ermöglichung individueller Lernwege. Er unterstützt dadurch maßgeblich die 
Umsetzung von Zielen und Inhalten der Thüringer Lehrpläne. 

Mit dem Recht auf schulische Bildung und Förderung (vgl. § 1 Abs. 1 ThürSchulG) er-
wächst für alle Pädagog_innen eine doppelte Verpflichtung, d. h. sich einerseits der 
individuellen Entwicklung von Kindern und Jugendlichen und andererseits der Errei-
chung von Bildungsstandards verpflichtet zu fühlen. Dies erfordert professionelles 
Handeln, für das der Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre eine Orientierung bietet, z. B.:

 aktivierende, herausfordernde und auf Partizipation der Schüler_innen orientie-
rende Lerngelegenheiten zu organisieren,

 individuelle Lernwege zu ermöglichen,
 Lernprozesse anzuleiten und zu moderieren,

Die in den Thüringer  
Lehrplänen formulierten 
Ziele der Kompetenz- 
entwicklung korrespon-
dieren mit den Bildungs-
angeboten des Thüringer 
Bildungsplans.
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 Schüler_innen in ihrem Lernprozess zu beraten,
 die Fähigkeit der Selbsteinschätzung von Schüler_innen zu stärken,
 Ergebnisse und Prozesse des Lernens der Schüler_innen zu reflektieren und Kon-

sequenzen für das eigene pädagogische Handeln abzuleiten.

Der Bildungsplan in den weiteren Handlungsfeldern  
der Kinder- und Jugendhilfe

Über die Einrichtungen der frühkindlichen und schulischen Bildung hinaus gibt es 
eine Vielzahl von Bildungsakteur_innen, die im Rahmen der Angebote der Kinder- 
und Jugendhilfe auf vielfältige Weise an der Bildung von Kindern und Jugendlichen 
beteiligt sind. Hierzu zählen vor allem die Angebote der erzieherischen Hilfen (am-
bulant und stationär), Projekte und Einrichtungen der außerschulischen Jugend-
bildung, Angebote des Kinder- und Jugendschutzes sowie die vielfältigen und 
ausdifferenzierten Angebote der Jugendarbeit, der Jugendverbandsarbeit und der 
Jugendsozialarbeit.

Gemeinsame Grundlage von Bildungsakteur_innen

Auch in den genannten Handlungsfeldern der Kinder- und Jugendhilfe dient der 
TBP-18 als Orientierungswerk zur Planung und Gestaltung von Bildungsprozessen. 
Damit wird der Tatsache Rechnung getragen, dass auch diese Bereiche vielfältige 
Bildungsgelegenheiten bieten und damit einen bedeutenden Anteil an der Bildung 
von Kindern und Jugendlichen haben, der mit den Bereichen der schulischen oder 
frühkindlichen Bildung vergleichbar ist.
Mit dem TBP-18 als gemeinsamer Basis für pädagogisches Handeln eröffnen sich 
somit auch Chancen für Kooperationen mit anderen pädagogischen Bereichen wie 
zum Beispiel schulischen Institutionen. So kann in gemeinsamen Projekten die pä-
dagogische Expertise unterschiedlicher Bereiche gewinnbringend zusammenwir-
ken. Der grundsätzliche Bildungsauftrag der Kinder- und Jugendhilfe ist zudem im 
SGB VIII verankert (vgl. § 1 Achtes Buch Sozialgesetzbuch).

Gestaltung von Übergängen

In den Handlungsfeldern der Kinder- und Jugendhilfe findet die pädagogische Arbeit 
in vielfältigen Settings und unter sehr heterogenen Rahmenbedingungen statt. Sie 
ist nicht an die Einrichtungen der frühkindlichen oder schulischen Bildung gebun-
den und bleibt für Kinder und Jugendliche über einen Wechsel dieser Institutionen 
hinaus bedeutsam. Der TBP-18 legt die wichtigen „Schnittstellen“ offen und zeigt 
so zahlreiche Möglichkeiten der Kooperationsgestaltung zwischen Professionen, 
aber auch mit Eltern bzw. mit Sorgeberechtigten auf.

Erziehungs- und Bildungspartnerschaft

Ein gemeinsames Bildungsverständnis von verschiedenen Professionen ist die Vo-
raussetzung für eine gelingende Erziehungs- und Bildungspartnerschaft. Der TBP-
18 bietet die Möglichkeit, dieses Bildungsverständnis und damit auch die Bedeu-
tung der eigenen Bildungsarbeit für Eltern bzw. für Sorgeberechtigte transparent 
zu machen.
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Alle Kinder und Jugend- 
lichen haben ein Recht  
auf Unterschiedlichkeit.

Vielfalt und inklusives Bildungsverständnis
Vielfalt als gesellschaftliche Normalität

Kinder und Jugendliche sind verschieden. Ebenso haben sie aber auch viele Ge-
meinsamkeiten, über die sie miteinander in Kontakt treten. Die Facetten von Viel-
falt (Heterogenität) und ihr Zusammenspiel sind für jeden einzelnen Menschen 
komplex. So können Alter, Geschlecht, sexuelle Orientierung unterschiedlich sein, 
ebenso wie psychische Merkmale (Intelligenz, Selbstbild eigener Fähigkeiten und 
Interessen, Motivation, Lernstile usw.) und physische Aspekte (z. B. Motorik, kör-
perliche Konstitution und Fähigkeiten). Zu vielfältigen Lernvoraussetzungen treten 
regional, lokal und familiär unterschiedliche Entwicklungskontexte: Je nachdem, in 
welcher Region und in welcher Wohngegend Kinder und Jugendliche aufwachsen, je 
nachdem, welche Anregungen sie in der Familie oder in den Bildungsinstitutionen 
bekommen, je nach ökonomischem, kulturellem oder sprachlichem Hintergrund 
entwickeln sie sich unterschiedlich. Kinder und Jugendliche können von Entwick-
lungsrisiken oder auch Behinderungen betroffen sein. Sie können ebenso beson-
ders ausgeprägte Fähigkeiten und Interessen haben. Vielfalt ist gesellschaftliche 
Normalität und jeder Mensch vereinigt in sich unzählige Facetten von Vielfalt.

Vielfalt und solidarische Gesellschaft

Vielfalt ist gerade in einer durch unterschiedliche Kulturen geprägten demokrati-
schen Gesellschaft grundsätzlich ein wichtiges und schützenswertes Gut. Alle Kin-
der und Jugendlichen haben ein Recht auf Unterschiedlichkeit, so dass sie ohne 
Angst verschieden sein können. Sie haben außerdem das Recht, in ihrer Unter-
schiedlichkeit an der Gesellschaft, in der sie leben, teilzuhaben, also den Anspruch 
auf Inklusion.

Die Entwicklung solidarischen Engagements für Menschen, die ausgegrenzt oder 
bewusst ignoriert werden, ist ein lebenslanger Prozess; die Grundlagen werden 
bereits in der frühen Kindheit gelegt. Da sich in den kommenden Jahrzehnten die 
Gesellschaft umfassend verändern wird, mehr Menschen mit verschiedenstem kul-
turellem und ethnischem Hintergrund sowie zunehmend alte und hilfsbedürftige 
Menschen zusammenleben werden, ist der soziale Zusammenhalt der Gesellschaft 
existenziell auf Anerkennung und Respekt gegenüber Verschiedenheit angewiesen. 
Die Auseinandersetzung mit Vielfalt spielt damit auch als Bildungsthema eine wich-
tige Rolle. 

Dies gilt auch in Bezug auf die Herausforderungen, vor die uns eine komplexe, un-
bestimmbare Zukunft stellt. Auf diese können Kinder und Jugendliche vor allem 
dann angemessen vorbereitet sein, wenn sie verschiedene Umwelten kennenlernen 
und sich mit ihnen auf vielfältige Art und Weise auseinandersetzen. Hierzu gehört 
vor allem das Kennenlernen anderer Menschen aus unterschiedlichen sozialen und 
kulturellen Kontexten. Wenn Kinder und Jugendliche im Umgang mit anderen Un-
terschiedlichkeit als Bereicherung und Selbstverständlichkeit und nicht als Bedro-
hung erleben, können sie Respekt vor dem Anderssein entwickeln.

1.2 Individuelle und soziale Vielfalt – 
 Umgang mit Heterogenität
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Inklusive Bildung

Damit sich die Gesellschaft weiter in Richtung Chancengerechtigkeit, Demokratie, 
Menschenwürde und Solidarität zwischen Generationen und Kulturen entwickeln 
kann, sind gesellschaftliche, bildungspolitische, aber vor allem pädagogische Maß-
nahmen notwendig. Es geht darum sicherzustellen, dass Chancengerechtigkeit für 
alle Menschen, insbesondere von Kindern und Jugendlichen, die aus unterschied-
lichen Gründen benachteiligt sind, gewährleistet ist. Inklusive Bildung erfordert, 
dass das Bildungssystem alle Kinder und Jugendlichen erreicht und diese gemäß 
ihren individuellen Voraussetzungen optimal unterstützt. Inklusive Bildung hat 
zum Ziel, dass den Bildungsbedürfnissen aller Kinder und Jugendlichen entspro-
chen wird. Dies gilt unabhängig vom Geschlecht, der ethnischen und kulturellen 
Herkunft, psychischen und physischen Entwicklungsrisiken, Behinderungen bzw. 
Lernschwierigkeiten oder besonderen Begabungen und ausgeprägten Fähigkeiten.

Inklusion setzt auf Teilhabe und Verankerung in der eigenen Generation und wen-
det sich damit gegen eine Separation ausgewählter Kinder und Jugendlicher im 
Bildungssystem wie in der Gesellschaft allgemein. Vielmehr sollen Kinder und 
Jugendliche miteinander tätig werden, voneinander lernen und an Kultur, Gemein-
schaft und Bildungsangeboten teilhaben. Dabei werden sie von Erwachsenen un-
terschiedlicher Professionen begleitet und unterstützt. Exklusion, wie z. B. durch 
den Besuch gesonderter Einrichtungen, soll vermieden werden.4 

Umgang mit individuellen Bildungsbedürfnissen 
und komplexen Lebenslagen

Die vielfältigen Lernvoraussetzungen und Entwicklungskontexte bestimmen maß-
geblich die Bildungsbedürfnisse, Bildungsprozesse und den Zugang zu Bildungs-
gelegenheiten mit. Sie können Chancen bieten, aber auch Risiken bergen. In der 
pädagogischen Arbeit ist es dabei entscheidend, dass die Individualität und Ein-
maligkeit von Kindern und Jugendlichen ernst genommen und berücksichtigt wird. 
Pädagogisch Tätige verstehen die vielfältigen Fähigkeiten und Hintergründe der 
Kinder und Jugendlichen als wertzuschätzende Ressource. Bildungsangebote müs-
sen in allen Bereichen so gestaltet sein, dass sie den Bedürfnissen der Kinder und 
Jugendlichen gerecht werden, so dass alle bestmögliche Bildungschancen erhalten 
und Bildungsbenachteiligung verhindert wird. Gegebenenfalls müssen dabei be-
sondere Unterstützung gewährleistet und spezielle Angebote geschaffen werden, 
um den Bildungsbedürfnissen gerecht zu werden. 

Insbesondere gilt es, nicht einzelne individuelle Merkmale (wie Geschlecht, sozi-
aler Hintergrund etc.) unkritisch zur Grundlage pädagogischer Entscheidungen 
und Handlungen zu machen. Vielmehr muss die komplexe Lebenslage jedes Men-
schen betrachtet werden. Kinder und Jugendliche unterscheiden sich nicht nur im 
Geschlecht, sie sind nicht einfach Migrant_innen oder arm. Sie unterscheiden sich 
auf vielfältige Art und Weise und jeder Mensch hat seine eigene komplexe Lebens-
lage. Auf diese müssen pädagogisch Tätige reflektiert und sensibel eingehen. Nur 
so können sie den individuellen Bedürfnissen der Kinder und Jugendlichen gerecht 
werden. Zu einer reflektierten pädagogischen Arbeit gehört damit auch, dass Dis-
kriminierungen aufgrund stereotyper Zuschreibungen ausgeschlossen werden. 
Dazu zählt unter anderem das kritische Hinterfragen von Methoden, Materialien 
und Angeboten: Wie sind Ethnizität, soziales Milieu oder Geschlecht repräsentiert? 
Sind die Darstellungen fair und vorurteilsfrei? Tauchen bestimmte Gruppen über-
haupt auf? Darüber hinaus muss vermieden werden, dass Kinder und Jugendliche 
nicht aufgrund von Merkmalen wie Geschlecht oder sozialer Herkunft bewusst oder 
unbewusst von Bildungsangeboten ausgeschlossen werden.

4) Sasse 2014, S. 119 ; Deutsche UNESCO-Kom-
mission 2010, S. 9
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5) Fachliche Empfehlung zum Schulbesuch und 
zur Förderung von Schülerinnen und Schülern 
nichtdeutscher Herkunftssprache in Thürin-
gen.

In der Gestaltung von Bildungsangeboten und bei der Diagnose individueller Unter-
schiede spielt dabei in vielen Fällen die Zusammenarbeit verschiedener Professio-
nen eine entscheidende Rolle. Pädagogisch Tätige kooperieren dabei mit dem Ziel, 
die Entwicklung der Kinder und Jugendlichen möglichst optimal zu unterstützen. 
Notwendig ist zudem eine Aus- und Weiterbildung, die den jeweiligen Anforderun-
gen angepasst ist. 

Ein inklusives Bildungsverständnis muss sich sowohl in den Strukturen, Konzepten 
und täglichen Abläufen der Bildungseinrichtungen als auch in den Einstellungen, 
Haltungen und Handlungen der professionell pädagogisch Tätigen wiederfinden.

Entwicklungsrisiken und Behinderungen

Kinder und Jugendliche mit Entwicklungsrisiken und Behinderungen benötigen be-
sondere Unterstützung, um dem Anspruch auf Teilhabe am gesellschaftlichen und 
kulturellen Leben gerecht zu werden. Aufgrund körperlicher, geistiger, seelischer 
oder sozialer Beeinträchtigungen sind die Austauschprozesse mit ihrer Umwelt er-
schwert. Die pädagogische Unterstützung muss sich auf die Stärken und Ressour-
cen der Kinder und Jugendlichen beziehen. Bildungseinrichtungen für Kinder und 
Jugendliche mit Entwicklungsrisiken sind vorzugsweise inklusiv, d. h. Menschen 
mit und ohne Entwicklungsrisiken und Behinderungen lernen, spielen und arbeiten 
gemeinsam. Kinder und Jugendliche können sich dabei gegenseitig partnerschaft-
lich bei der Bewältigung von Lern- und Entwicklungsaufgaben unterstützen, wie es 
für Erwachsene nicht möglich ist. Sie erfahren zugleich die mögliche Vielfalt von 
Leistungsfähigkeit, Kommunikationsbereitschaft, von Schönheit und Anderssein in 
ihrer nächsten Umwelt. Durch inklusive Bildungseinrichtungen kann zudem gera-
de für Kinder und Jugendliche mit Entwicklungsrisiken und Behinderungen sicher-
gestellt werden, dass Bildungsangebote wohnortnah und ohne längere Trennun-
gen von der Familie ermöglicht werden können. Entscheidend sind professionelle 
Lern- und Entwicklungsbeobachtungen sowie Dokumentationen, um individuelle 
Bildungsbedürfnisse zu reflektieren und jeweils nächste Lern- und Entwicklungs-
schritte zu formulieren. Unerlässlich sind darüber hinaus eine langfristige Planung, 
die sorgfältige Gestaltung von Übergängen und die Kooperation verschiedener Ein-
richtungen bzw. Professionen (vgl. u. a. auch Fachliche Empfehlung für gemeinsa-
me Förderung von Kindern; verschiedene fachliche Empfehlungen siehe Literatur-
verzeichnis Kap. 1).

Darüber hinaus gibt es auch Kinder und Jugendliche, die besonderer Unterstützung 
bedürfen, ohne behindert oder von Behinderung bedroht zu sein. Herausforde-
rungen ergeben sich zum Beispiel wenn Sprachbarrieren bestehen, insbesondere 
wenn die gesprochene Sprache in den Institutionen nicht der Herkunftssprache 
entspricht.5 Hier benötigen Kinder und Jugendliche Unterstützungsformen, die ne-
ben der sprachlichen Integration sensibel mit der besonderen Situation der Fami-
lien und wertschätzend mit der Herkunftssprache umgehen (vgl. Bildungsbereich 
2.1 Sprachliche und schriftsprachliche Bildung).

Unterstützung besonderer Fähigkeiten

Die oben genannten Aspekte gelten ebenso für Kinder und Jugendliche mit beson-
ders ausgeprägten Fähigkeiten in einzelnen oder mehreren Bereichen (z. B. im 
sportlichen, musischen, naturwissenschaftlichen Bereich oder sog. „Hochbega-
bung“), in denen sie sich oft auf einem hohen Anspruchsniveau komplexe Wissens-
bestände und Kompetenzen in kürzester Zeit aneignen. In Bezug auf Bildungsinsti-
tutionen geht es auch hier nicht primär um das Schaffen separater Einrichtungen. 
Vielmehr gilt es, den Bildungsbedürfnissen durch differenzierte Lernarrangements, 

Behinderung

Der Begriff Behinderung im pädago-
gischen Sinn (sog. soziales Modell) 
beschreibt Behinderung als fehlende 
Passung zwischen der Gesellschaft 
und dem Individuum und nicht als 
manifestes Persönlichkeitsmerkmal 
bzw. als Mangel. Dementsprechend 
muss auch auf gesellschaftlicher Ebe-
ne reagiert werden: „Es gehört zu der 
gemeinschaftlichen Verantwortung der 
Gesellschaft in ihrer Gesamtheit, die 
Umwelt so zu gestalten, wie es für eine 
volle Partizipation (Teilhabe) der Men-
schen mit Behinderung an allen Berei-
chen des sozialen Lebens erforderlich 
ist.“ (International Classification of 
Functioning, Disability and Health (ICF) 
2005, S. 24)

Im sozialrechtlichen Sinn (§ 2 SGB IX) 
wird von Behinderung gesprochen, 
wenn körperliche, Funktionen, geisti-
ge Fähigkeiten oder die seelische Ge-
sundheit so eingeschränkt sind, dass 
die Teilhabe am gesellschaftlichen 
Leben erschwert ist (insofern diese 
Einschränkung mehr als 6 Monate be-
steht).

Bildungswissenschaftliche Grundlagen | Individuelle und soziale Vielfalt – Umgang mit Heterogenität



26

offene Lernangebote und zusätzliche Lernorte gerecht zu werden. Dabei ist eine 
Kooperation mit anderen Einrichtungen und Professionen notwendig.

Bildung für alle Kinder und Jugendlichen

Behinderungen sind genau wie besondere Fähigkeiten und Interessen nur einzelne 
Facetten in der komplexen Lebenslage jedes Menschen. Der Anspruch, dass dem 
jeweils eigenen Entwicklungsstand und Lerntempo, der Bearbeitung eigener The-
men, den Fragen und Interessen individuell entsprochen werden muss, gilt daher 
grundsätzlich für alle Kinder und Jugendlichen. Er ist nicht auf einzelne Gruppen 
beschränkt. 

Geschlechtliche und sexuelle Vielfalt
Die Zugehörigkeit zu einem Geschlecht (gemeinsam mit anderen Faktoren wie 
sexuelle Orientierung, Alter, Milieu, Hautfarbe etc.) beeinflusst den Zugang zu 
gesellschaftlichen Ressourcen und ist damit mitbestimmender Faktor für soziale 
Ungleichheit. Gesellschaftliche Vorstellungen von Männlichkeit und Weiblichkeit 
haben Auswirkungen auf das alltägliche Handeln auch in pädagogischen Berei-
chen; sie beeinflussen, wie pädagogische Situationen wahrgenommen und gedeu-
tet werden. Dies ist wiederum Grundlage für das pädagogische Handeln und die 
Gestaltung von Bildungsangeboten. Beispielsweise führt die Zuschreibung „Jungen 
brauchen mehr Bewegung.“ nicht selten zu „Bewegungsangeboten ausschließlich 
für Jungen“.

Historische und kulturvergleichende Forschungsarbeiten zeigen, dass Vorstellun-
gen über Geschlechter und damit verbundene Familienbilder und Sexualitätsnor-
men historisch wandelbar und kulturell verschieden sind. Um das Zusammenwir-
ken sozialer, kultureller, politischer und biologischer Komponenten zu betonen, die 
„Geschlecht“ beinhalten, wird meist der Begriff „Gender“ verwendet.

Geschlechterbilder und Sozialisation

Schon im Kleinkindalter lernen Kinder in Interaktionen mit anderen Menschen, 
Medien, Materialien und Räumen, dass Zweigeschlechtlichkeit in unserer Gesell-
schaft die vorherrschende Norm und ein zentrales gesellschaftliches Ordnungs-
schema darstellt. Sie eignen sich die Fähigkeit an, Menschen anhand von subtilen 
Merkmalen als Frauen und Männer zu erkennen und sich als eines der zwei Ge-
schlechter darzustellen. Wie sie ihr Geschlecht „verkörpern“ und was als „natür-
lich“ bzw. „normal“ angesehen wird, ist dabei immer abhängig von gegenwärtigen 
gesellschaftlichen Normalitätsvorstellungen. Entsprechend dieser Normen entwi-
ckeln die Kinder und Jugendlichen mehrheitlich ein passungsfähiges geschlecht-
liches Ich-Konzept einschließlich spezifischer Kompetenzen und Vorlieben. Wäh-
rend sie die gesellschaftlich anerkannten Differenzierungen erlernen, machen sie 
sich auch gegenseitig auf geschlechtsangemessenes Verhalten aufmerksam und 
greifen nicht selten auf stereotype Formen (rigide Farbwahl etc.) zurück, um ihre 
Geschlechtszugehörigkeit deutlich zu machen. Dies bietet Orientierung und kann 
freudvolle Erfahrungen und Freiräume zur Entwicklung spezialisierter Kompeten-
zen beinhalten. Die Idee eines natürlichen und damit unveränderlichen Junge- oder 
Mädchen-Seins mit scheinbar vorgegebenen jungen- und mädchenspezifischen 
Begabungen und Eigenschaften führt aber auch häufig dazu, dass Begrenzungen 
entstehen und Potentiale eingeengt werden. Zudem kann es zu Erfahrungen von 
Abwertung und Ausgrenzung kommen, wenn Kinder und Jugendliche Normen in Be-
zug auf Körper, Identität, Begehren oder Verhalten nicht entsprechen.
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Sexuelle und geschlechtliche Vielfalt in der Gesellschaft

Vor allem für LSBTTIQ6-Kinder und -Jugendliche besteht ein verstärktes Risiko, Dis-
kriminierungs- und Ausschlusserfahrungen zu machen und dadurch in ihrem psy-
chischen wie physischen Wohl beeinträchtigt zu werden. Dies gilt beispielsweise 
für Trans*-Menschen, die sich als ein anderes Geschlecht empfinden als ihnen bei 
der Geburt zugewiesen wurde und so die eindeutige Zuordnung als Mann und Frau 
als Diskriminierung und gesellschaftlichen Zwang empfinden. Für Menschen, die 
aufgrund ihrer körperlichen Merkmale nicht eindeutig einem der akzeptierten Ge-
schlechter zugeordnet werden können (Inter*-Personen), ist es entscheidend, dass 
die Gesellschaft eine Vielfalt von Körpern als Normalität versteht und nicht patho-
logisiert. 

Ähnliches gilt für die Norm der Heterosexualität. Andere Begehrensweisen gelten 
als Abweichung. Hier hat jedoch bereits ein deutlicher gesellschaftlicher Wandel 
vor allem in Bezug auf die soziale und rechtliche Situation von homosexuellen Men-
schen stattgefunden, auch wenn die vollständige Normalisierung und rechtliche 
Gleichstellung von Begehrensweisen jenseits der heterosexuellen Norm noch aus-
bleibt. 

Reflektierter Umgang mit sexueller und geschlechtlicher Vielfalt 

Geschlechterreflektierendes Arbeiten ist in diesem Zusammenhang ein wichtiger 
Baustein pädagogischer Professionalität. Die Orientierung an den Wünschen und 
Bedürfnissen von Kindern und Jugendlichen sowie deren individueller Entwicklung 
und Gesundheit anstatt an normierten Lebensentwürfen steht hier im Mittelpunkt. 
In der alltäglichen pädagogischen Arbeit besteht leicht das Risiko, sich auf ein ein-
zelnes Merkmal wie Geschlecht zu beziehen und dieses als Erklärungsmuster für 
individuelles Verhalten zu nutzen („Sie ist eben ein richtiges Mädchen.“). Die kom-
plexe individuelle Lebenslage und die Mehrfachzugehörigkeiten zu verschiedenen 
selbstgewählten und zugeschriebenen Gruppen werden dabei ausgeblendet. Ge-
schlechterstereotype mögen der Orientierung dienen und schnelles, intuitives Han-
deln möglich machen, gleichzeitig bergen sie jedoch die Gefahr von unkorrekten 
Eigenschaftszuschreibungen sowie homogenisierenden Bildern von Jungen und 
Mädchen, so dass individuelle Lebensweisen und Bedürfnisse unsichtbar gemacht 
werden. Kinder und Jugendliche geraten so unter den Druck von normativen Vorstel-
lungen von Männlichkeit/Weiblichkeit und es werden Eindeutigkeit und eine strik-
te Zuordnung in Geschlechtergruppen gefordert, wo eine Vielfalt von körperlichen 
Verfasstheiten, Identitäten und Begehrensweisen existiert. 

Ziel einer pädagogischen Arbeit, die die Individualität und Einmaligkeit von Kin-
dern und Jugendlichen ernst nimmt, muss dagegen sein, die Rede von „den Jungen“ 
und „den Mädchen“ zu hinterfragen und eine sensible Wahrnehmung für die indi-
viduellen Unterschiede von Kindern und Jugendlichen jenseits des Geschlechts zu 
entwickeln, die größer sind als die Unterschiede zwischen Jungen- und Mädchen-
gruppe. So sind die Kinder und Jugendlichen nicht nur unterschiedlichen Alters, 
sondern stammen aus unterschiedlichen sozialen Milieus, leben in Patchwork-, 
Regenbogen- oder anderen Familienkonstellationen, wohnen in Klein- oder Groß-
städten oder in ländlichen Räumen, besuchen unterschiedliche Schulformen, sind 
von Rassismus betroffen oder nicht, gehen verschiedenen Freizeitaktivitäten nach, 
besitzen unterschiedliche körperliche und geistige Fähigkeiten und haben unter-
schiedliche Bedürfnisse nach Nähe und Distanz usw. Zu geschlechterreflektiertem 
Arbeiten gehört auch, sich die eigene geschlechtliche Sozialisation sowie unhinter-
fragte und unbewusste Ideen von Geschlecht und Maßstäbe für „richtiges“ Junge- 
oder Mädchensein bewusst zu machen.

6) Abkürzung für „lesbisch-schwul-bisexuell- 
transsexuell-transgender-intersexuell- 
queer“; das Sternchen (*) steht für weitere 
Menschen, die sich in Bezug auf sexuelle 
und geschlechtliche Vielfalt nicht in diesen 
Begriffen wiederfinden.

Ziel ist eine pädagogische 
Arbeit, die die Individua-
lität und Einmaligkeit von 
Kindern und Jugendlichen 
ernst nimmt.
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Pädagogisch Tätige sind im Sinne einer Pädagogik, die von individueller Vielfalt als 
Normalität ausgeht, aufgefordert, Diskriminierungen aufgrund von Geschlecht und 
sexueller Orientierung abzubauen und stereotypisierenden und homogenisierenden 
Konzepten von Geschlecht (Kultur etc.) kritisch entgegenzutreten. Dazu gehört unter 
anderem das Hinterfragen von Methoden und Materialien in Bezug auf stereotype 
oder gar diskriminierende Aspekte, also auch darauf, ob bestimmte geschlechtliche 
und sexuelle Seinsweisen repräsentiert sind. Ebenso gehört dazu der kritische Um-
gang mit öffentlichen Darstellungen von Geschlechterunterschieden (z. B. von Studien 
und Forschungen), die in vielen Fällen Unterschiede zu Lasten von Gemeinsamkeiten 
überbetonen und so eine Verfestigung stereotyper Sichtweisen fördern. Pädagogi-
sches Handeln sollte vielmehr die Mehrfachzugehörigkeiten der einzelnen Kinder und 
Jugendlichen berücksichtigen und sich an den daraus ergebenden vielfältigen Be-
dürfnissen und Interessen orientieren sowie neue Handlungsspielräume eröffnen.

Kinder und Jugendliche benötigen demnach Erfahrungsräume und Reflexionsgele-
genheiten, in denen sie entsprechend ihren Bedürfnissen mit nicht geschlechtss-
tereotypen Möglichkeiten experimentieren können (z. B. im Betriebspraktikum, in 
Rollenspielen). Sie benötigen ebenso Möglichkeiten, ihre eigene sexuelle Orientie-
rung, die ein Teil ihrer Identität ist, ohne Angst entwickeln und ausleben zu können 
(vgl. Kapitel 2.2 Physische und psychische Gesundheitsbildung). Dass Kinder und 
Jugendliche die Facetten sexueller und geschlechtlicher Vielfalt kennen und verste-
hen lernen und die Fähigkeit erlangen, mit Verschiedenheit wertschätzend umzu-
gehen, ist darüber hinaus ein zentrales Thema zivilgesellschaftlicher Bildung (vgl. 
Kapitel 2.10 Zivilgesellschaftliche Bildung). 

Sozioökonomische Vielfalt
Obgleich Deutschland eine große Bildungstradition hat, erhalten nicht alle Kinder 
und Jugendlichen unabhängig von ihrer Herkunft die Chance, die eigenen Potentia-
le optimal zu entfalten. Dass der Bildungserfolg in hohem Maße vom sozioökono-
mischen oder kulturellen Hintergrund der Familie abhängt, wurde unter anderem 
durch internationale Vergleiche deutlich. In Deutschland haben Kinder und Jugend-
liche aus sozial schwachen und bildungsfernen Familien sowie aus Familien mit 
Migrationshintergrund im Vergleich zu Kindern und Jugendlichen aus bildungsna-
hen Familien deutlich schlechtere Bildungschancen.

Aufwachsen in verschiedenen Regionen

Kinder und Jugendliche wachsen in unterschiedlichen Regionen auf, zum Beispiel in 
strukturstarken Regionen oder in strukturell benachteiligten ländlichen Gebieten. 
Großstädte mit infrastrukturellen und kulturellen Ressourcen beeinflussen die He-
ranwachsenden in anderer Art und Weise als Kleinstädte, die sich über Jahrzehnte 
kaum verändert haben. Wieder andere Bedingungen des Aufwachsens finden sich 
in ländlichen Räumen, Dörfern und abgelegenen Höfen, wo Kinder und Jugendliche 
auch einen engeren Bezug zur Natur haben. Zu den unterschiedlichen infrastruk-
turellen Bedingungen gehören das Vorhandensein von Bildungs- und Freizeitan-
geboten wie z. B. Kindertageseinrichtungen, Jugendhäusern, Sportvereinen oder 
Musikschulen. Auch die Erreichbarkeit durch öffentliche Verkehrsmittel spielt für 
die Bildungsmöglichkeiten eine nicht unwesentliche Rolle.

Je nachdem, in welcher Region Kinder und Jugendliche aufwachsen, haben sie un-
terschiedliche Möglichkeiten, mit Gleichaltrigen und Erwachsenen in Kontakt zu 
kommen. In Regionen, die von starker Abwanderung betroffen sind, kann es vor-
kommen, dass gleichaltrige Freund_innen fehlen.

Der Bildungserfolg  
hängt noch vom sozio- 
ökonomischen oder  
kulturellen Hintergrund  
der Familie ab.
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Familiäre Lebensverhältnisse

Kinder und Jugendliche wachsen unter unterschiedlichen familiären Lebensverhält-
nissen auf. (Ehe-)Paare machen zwar die Mehrzahl der Familien aus, viele Kinder 
wachsen jedoch auch bei einem alleinerziehenden Elternteil auf. Ebenso können 
Großeltern bzw. andere Familienangehörige die Elternrolle übernehmen. Kinder 
und Jugendliche leben aus verschiedenen Gründen auch bei Adoptiveltern oder in 
Pflegefamilien und sind in bestimmten Fällen auch in Kinder- und Jugendheimen 
untergebracht. Kinder und Jugendliche können als Einzelkind aufwachsen oder 
Geschwister haben. In den Familien bestehen unterschiedliche Gelegenheiten, mit 
Verwandten aus verschiedenen Generationen in Kontakt zu treten. Kinder und Ju-
gendliche erleben lang andauernde emotionale Beziehungen, aber auch Trennung 
und Sterben von Familienmitgliedern. Sie erleben ebenso Erweiterungen der Fami-
lie um neue Partner_innen und Geschwister. 

Die ökonomischen Bedingungen von Familien unterscheiden sich in der Gesell-
schaft stark. Während manche Kinder und Jugendliche in einem ökonomisch ab-
gesicherten Umfeld aufwachsen, sind die Bedingungen in anderen Fällen auch 
schwieriger und können es Familien erschweren, Ressourcen zur Unterstützung 
kindlicher Bildungsprozesse aufzubringen. Generell gilt, dass Bildungsinteresse 
und Engagement für die Bildungsbedürfnisse von Kindern und Jugendlichen eine 
große Bedeutung haben. So gelingt es Eltern unter schwierigen materiellen Rah-
menbedingungen, die Bildungsprozesse ihrer Kinder gut zu unterstützen; anderen 
Eltern gelingt es trotz günstiger materieller Voraussetzungen nicht ausreichend, 
den Bildungsbedürfnissen ihres Kindes zu entsprechen. 

Armut

Armut als Ergebnis der ökonomischen und kulturellen Ungleichverteilung von Chan-
cen schon im Kindesalter, aber auch unter Jugendlichen, gefährdet Teilhabechan-
cen, schränkt Zugänge zu Bildungsgelegenheiten ein und beeinflusst Bildungs-
erfolge. Armut ist regional unterschiedlich verteilt; in manchen Stadtgebieten ist 
nahezu ein Drittel der Kinder und Jugendlichen davon betroffen. Kinder und Jugend-
liche mit Migrationshintergründen bzw. in Haushalten Alleinerziehender tragen ein 
besonders hohes Armutsrisiko. Insofern ist die Auseinandersetzung mit Armut und 
ihren soziokulturellen Folgen hinsichtlich Bildung, sozialen Netzwerken, Freizeit, 
Kultur und Partizipation nicht nur alltägliche Realität, sondern zugleich ein essenti-
elles Thema von Bildungsprozessen (vgl. z. B. die Kapitel 2.7 Philosophisch-weltan-
schauliche Bildung und 2.10 Zivilgesellschaftliche Bildung).

Pädagogische Konsequenzen

Zu den größten Herausforderungen eines Bildungssystems gehört es, allen Men-
schen unabhängig von ihrer Herkunft gerechte Bildungschancen zu bieten. Päda-
gogisch Tätige sind bei der Unterstützung von Kindern und Jugendlichen besonders 
dann gefordert, wenn durch das Aufwachsen in einem eher bildungsfernen bzw. 
sozial benachteiligten Kontext oder in einer strukturschwachen Region Nachteile 
erfahren werden. Zeitlich befristete und wiederkehrende Angebote wie beispiels-
weise Freizeitangebote, Sommerkurse oder Kooperationen mit Vereinen, Betrieben 
und Hochschulen („Kinderuniversität“) können zur Kompensation fehlender Infra-
strukturen sinnvoll beitragen. Zudem können pädagogisch Tätige beispielsweise 
mit Kindern und Jugendlichen gemeinsam nach möglichen Ressourcen suchen, um 
Ungleichheiten zu beseitigen. Mit der Vielfalt der regionalen und familiären Lebens-
verhältnisse gilt es sensibel und wertschätzend umzugehen sowie Abwertung und 
Stigmatisierung auszuschließen.

Allen Menschen sollen 
unabhängig von ihrer Her-
kunft gerechte Bildungs-
chancen geboten werden.
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Soziokulturelle Vielfalt
Kinder und Jugendliche wachsen in Umwelten auf, die sich durch soziokulturelle 
Vielfalt auszeichnen. So sind Nachrichten, Filme und Musik aus der ganzen Welt 
nahezu jederzeit und an jedem Ort über Radio, TV, Internet und Printmedien verfüg-
bar. Andererseits können Kinder und Jugendliche in ihrer nächsten Umgebung auch 
primäre Erfahrungen mit soziokultureller Vielfalt machen: durch Gleichaltrige und 
Erwachsene, die beispielsweise andere Familiensprachen als sie selbst sprechen, 
die in kulturell verschiedene Alltagspraktiken eingebunden sind und andere Feste 
feiern als die eigene Familie. Erfahrungen kultureller Vielfalt sammeln Kinder und 
Jugendliche auch auf Reisen, die sie mit der Familie und mit Peers in der Freizeit 
oder mit der Schule unternehmen. Sie erleben dabei sowohl Gemeinsamkeiten als 
auch Unterschiede.

Angesichts globaler Wirtschaft und Kommunikation lassen sich Kulturen in Regi-
onen, Orten und Familien nicht unabhängig bewerten, sondern müssen im Kon-
text soziokultureller Vielfalt betrachtet werden. Soziokulturelle Vielfalt bedeutet, 
die eigene, kulturell geprägte Identität als Basis für die Verständigung über kul-
turübergreifende Gemeinsamkeiten zu nutzen. So können Bekanntes im Fremden 
sowie Differenzen zum Fremden entdeckt und Sensibilität im Verstehen des Ande-
ren entwickelt werden. Die soziokulturelle Vielfalt in der Gesellschaft bringt es mit 
sich, dass viele Kinder und Jugendliche zwei- und mehrsprachig aufwachsen und 
besonders geübt sind, sich im Alltag in unterschiedlichen sozialen und kulturellen 
Kontexten zu bewegen. Diese Kompetenzen stellen einen Reichtum dar, den es zu 
erhalten und zu schätzen, aber auch zu nutzen gilt. In der pädagogischen Praxis ist 
es entscheidend, dass mit soziokultureller Vielfalt offen und wertschätzend umge-
gangen wird.

Vielfalt von Weltanschauung und Religiosität
Nicht nur in Thüringen leben Kinder und Jugendliche mit unterschiedlichen weltan-
schaulichen bzw. religiösen Erfahrungen und Überzeugungen. Bedingt durch die 
kulturelle Vielfalt der Bevölkerung wachsen Kinder und Jugendliche heute in einem 
gesellschaftlichen Umfeld auf, das sich durch eine Vielzahl von Weltanschauungen 
bzw. Religionen auszeichnet. Dazu zählen z. B. unterschiedliche Rituale und An-
gebote von Menschen mit religiösem und ohne religiöses Bekenntnis. Kinder und 
Jugendliche erfahren, dass es neben ihrer eigenen auch andere weltanschauliche 
oder religiöse Positionen gibt. Sie erleben Menschen, die andere und anders Fes-
te feiern und Wendepunkte im Leben wie Geburt, Krankheit, Trennung, Tod anders 
deuten als sie selbst. Sie erleben aber auch Gemeinsamkeiten und Anknüpfungs-
punkte. In ihrem Umfeld treffen alle Kinder und Jugendlichen immer wieder auf wel-
tanschauliche bzw. religiöse Themen und Traditionen, z. B. in der Musik, in Bilden-
der Kunst, Architektur, Geschichte und Literatur. 

Offener Umgang mit weltanschaulichen und religiösen Fragen

Eine Verdrängung weltanschaulicher und religiöser Fragen aus der Lebenswelt von 
Kindern und Jugendlichen führt früh zu Missverständnissen und Vorurteilen. Grund-
legende existenzielle Fragen wie Abschied, Trennung, das Gefühl des Versagens 
oder der Schuld verlangen nach Orientierung, nach Deutungsmustern. Hier sind 
Erwachsene gefordert, Hilfe, Verständnis und Geborgenheit zu geben und ihnen 
Vertrauen zu schenken. Dabei geht es um eine Haltung des Fragens und Suchens, 
um die Vermittlung von Werten und Deutungsmustern für Sinn- und Lebensorien-
tierung. Grundlage einer gelingenden Bildung sind Offenheit, Achtung und Wert-
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schätzung für Kulturen und Religionen – sowohl der eigenen als auch der anderer 
Menschen. Toleranz und Respekt sowie wechselseitige Anerkennung stellen dabei 
zentrale Ziele für die pädagogische Arbeit in Kindertageseinrichtungen, Schulen 
und anderen Bildungsinstitutionen dar. 

Bildungsangebote bedürfen in diesem Zusammenhang einer hohen Transparenz 
gegenüber allen Beteiligten, besonders gegenüber Eltern bzw. Erziehungsberech-
tigten. Für den Umgang mit weltanschaulichen und religiösen Fragen ist eine re-
flektierte Haltung in der pädagogischen Arbeit besonders wichtig. Dazu zählt u. a., 
Methoden und Materialien kritisch in Bezug auf Vorurteile und Diskriminierung zu 
hinterfragen.

Entsprechend der Trägerautonomie ist die konfessionelle Ausrichtung religiöser Er-
ziehung und Bildung Angelegenheit der einzelnen Träger.

Umgang mit widrigen Lebensumständen – Resilienz
In der Vielfalt der unterschiedlichen Lebensverhältnisse gibt es Kinder und Jugend-
liche, denen es gelingt, widrige Lebensumstände, kritische Lebensereignisse und 
traumatische Erfahrungen so zu bewältigen, dass sie aus ihnen unbeschadet her-
vorgehen. Sie haben in diesem Fall eine starke psychische Widerstandsfähigkeit 
(Resilienz) entwickelt, die sie vor erhöhter Verletzlichkeit (Vulnerabilität) schützt. 
Resilienz kann erworben werden und sie verändert sich über verschiedene Le-
bensphasen hinweg. Viele schützende Faktoren, die zur Resilienz beitragen, lassen 
sich in pädagogischen Kontexten wirkungsvoll unterstützen. So ist z. B. bekannt, 
dass ein hohes Selbstvertrauen in die eigene Person, das Wissen, dass man be-
stimmten Situationen nicht nur ausgeliefert ist, sondern sie auch ändern kann, zur 
Widerstandsfähigkeit beiträgt. Ein wichtiger schützender Faktor ist außerdem eine 
erwachsene Bezugsperson außerhalb der Herkunftsfamilie, die an der Entwicklung 
Heranwachsender und an deren Wohlergehen langfristig und verbindlich interes-
siert ist. Diese Personen können beispielsweise pädagogisch Tätige verschiedener 
Bildungseinrichtungen, eine Trainer_in, eine Instrumentallehrer_in oder auch ein 
Pate/eine Patin sein.

In Bildungsinstitutionen benötigen Kinder und Jugendliche, die besonderen Be-
lastungen ausgesetzt sind, vielfältige Situationen, in denen sie sich ausprobieren 
und in denen sie erfolgreich sein können, um ihr Selbstvertrauen zu stärken: Sie 
müssen in Entscheidungen über den Alltag in der Bildungsinstitution, über Feste, 
über Ausflüge und über Lernarrangements einbezogen werden. Wichtig ist auch, 
Gelegenheit zu bekommen, sich mit Arbeitsergebnissen und in Tätigkeitsfeldern zu 
präsentieren, die ihnen besonders gut gelingen. Dabei geht es nicht nur darum, Hil-
fe anzunehmen, sondern auch anderen Kindern oder Jugendlichen sowie Erwachse-
nen zu helfen. Entscheidend ist, dass Kinder und Jugendliche erleben, wie andere 
ihre Entwicklungsschritte wahrnehmen, ohne sich an Defiziten zu orientieren. In 
einem unterstützenden Umfeld erleben Kinder und Jugendliche gemeinsam mit an-
deren, dass Schwierigkeiten und Probleme zum Alltag gehören – aber auch dass 
diese gemeistert werden können. Wichtig ist in diesem Zusammenhang zudem, die 
Übernahme von Verantwortung zu erlernen. Kinder und Jugendliche können dann 
Resilienz entwickeln, wenn sie erleben, dass sie trotz ihrer Schwierigkeiten und 
Probleme Anerkennung und Respekt erfahren. Sie wissen, dass sie sich anderen 
Menschen anvertrauen können und dass ihre Sorgen ernst genommen werden. Um 
die Entwicklung von Resilienz zu unterstützen, ist daher die genaue Kenntnis der 
Lebensumstände jedes Kindes und Jugendlichen, die Kenntnis von Risikofaktoren, 
insbesondere aber von Ressourcen notwendig.

Resilienz ist die Fähigkeit, 
Krisen zu bewältigen.
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1.3 Kultur, Raum 
 und Raumaneignung

Bildungsprozesse finden in geografischen und sozialen 
Räumen und somit in je spezifischen kulturellen Kontex-
ten statt, die in ihren Zugängen zumeist ungleich verteilt 
sind. Deshalb bedarf es eines grundlegenden Verständ-
nisses von Kulturen und ihrer Veränderbarkeit, aber auch 
von deren gestaltender Kraft sowie eines pädagogischen 
Verständnisses hinsichtlich des Raumes und der Aneig-
nungsprozesse, die stattfinden und zugleich vermittelt 
werden müssen.

Kultur

Kultur in einer weiten Fassung – die soziales Handeln, dessen Strukturen, Entste-
hung und Veränderung beschreibt – umfasst Ideen, Visionen, Kommunikations-
strukturen, Formen sozialer Beziehungen, Bauwerke mit ihrer Geschichte, Kunst-
gegenstände, Naturverständnisse, Regeln und Normen, Sprache, Kommunikation, 
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Handlungen, Symbole, Rituale, Werte, Weltanschauungen, Religionen und vielfäl-
tige Antworten auf existentielle Fragen. Verschiedene Kulturen haben immer auch 
Bezüge untereinander. Es wächst ein Selbstverständnis, dass man nicht allein ist 
und dass Antworten der eigenen Kultur immer nur eigene Antworten sind, die in 
anderen Räumen und Zeiten anders ausfallen können. Kultur als Handlung setzt im-
mer ein Bild voraus, eine Vorstellung des Menschen, in der dieser als kulturschaf-
fend und handlungsfähig verstanden wird. Kulturfähigkeit ist die Kompetenz zum 
Handeln und zur Ausgestaltung bestehender Welten. Diese muss schon in der aller-
frühesten Kindheit entwickelt werden, als Ziel der Bildungsprozesse erstreckt sich 
diese Kompetenzentwicklung als offener Bildungsprozess über das gesamte Leben.

Neben der eigenen Kultur gibt es immer auch andere kulturelle Kontexte. Kinder 
und Jugendliche erleben Kultur im modernen Alltag somit immer nur im Plural, da 
sie in einer offenen und komplexen Gesellschaft mit einer Vielfalt von Kulturen – 
insbesondere auch mit einer Vielfalt an Kinder- und Jugendkulturen – konfrontiert 
werden.

Mit dem Begriff „Kinder- und Jugendkulturen“ wird dabei beschrieben, dass Kinder 
und Jugendliche in ihrem Alltag, aber auch in ihren Sozialisations- und Bildungs-
prozessen in unterschiedlichen sozialen und kulturellen Lebenswelten aufwach-
sen, die sowohl von Prozessen sozialer Ungleichheit als auch von der Vielfalt ei-
ner Einwanderungsgesellschaft geprägt sind. Daraus ergeben sich Unterschiede 
in Werten, Einstellungen, Kommunikationsstrukturen und Handlungen, mit denen 
Kinder und Jugendliche sich in ihren eigenen spezifischen Kulturen verorten. So-
zialisations- und Bildungsprozesse finden zwar in Nähe zu den Erwachsenen und 
den von ihnen gestalteten Institutionen statt, dennoch werden sie immer auch in 
Kinder- und Jugendkulturen vollzogen. So findet sich eine Vielzahl an Kinder- und 
Jugendkulturen, die für Bildungsprozesse bedeutsam sind.

Kinder und Jugendliche müssen interkulturelle Kompetenzen entwickeln, um die-
se Differenzen und Unterschiede nicht nur auszuhalten, sondern sie zu verstehen 
und sich bewusst darauf einzulassen. Darin müssen sie sich als handlungsfähiges 
Subjekt entwerfen und erleben, sich in der Vielfalt verorten, ihren Platz finden und 
dennoch mobil bleiben, teilhaben an der Welt und zugleich Momente des Rückzugs 
finden. Dies kann aber nur gelingen, wenn dabei andere nicht darin eingeschränkt 
werden, sich zu finden.

Heterogenität verlangt die Fähigkeit, mit Individuen und Gruppen aus anderen 
Kulturen angemessen zu interagieren. Dies wächst in jungen Jahren insbesondere 
in interkulturellen Kontexten und muss im Rahmen von Bildungsprozessen entwi-
ckelt und gefördert werden. Kulturelle Heterogenität ist als Ressource zu sehen, 
die Anerkennung fördert und Gemeinsamkeiten von Kindern und Jugendlichen und 
deren kollektive Unterschiede und Besonderheiten zu schätzen lehrt. Kinder und 
Jugendliche erfassen Sinnzusammenhänge historisch und aktuell, um sich darin 
zu verorten. In diesen Handlungen entfalten sie ein Wissen und eine Kompetenz 
der Selbstwirksamkeit, der Teilhabe- und Aneignungsfähigkeit und werden sich der 
vielfältigen Optionen ihrer Lebensführung bewusst. 

Kinder und Jugendliche werden in den kulturellen Kontexten ihrer Räume aber auch 
mit radikalen, extremistischen, gewaltbereiten, fundamentalistischen und mitun-
ter fremdenfeindlichen Ideologien und Bewegungen konfrontiert, die sie beeinflus-
sen und denen sie verfallen können – insbesondere wenn ihre persönliche Situati-
on angespannt ist und sie nach einfachen Antworten auf ihre Fragen suchen. Das ist 
eine besondere Herausforderung für den Bildungsauftrag des Gemeinwesens und 
zivilgesellschaftliche Aktivitäten.

Bildungswissenschaftliche Grundlagen | Kultur, Raum und Raumaneignung
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Raum

Soziales und kulturelles Handeln findet in geografischen (territorialen) und sozialen 
Räumen statt, die Geschichte und Struktur haben (Bauten, Umwelten, Landschaf-
ten, Traditionen, Geschichten, Grenzen), aber auch Interpretationen, Auseinan-
dersetzungen, Aneignungen und Wandlungen ermöglichen. In der Wirklichkeit der 
Räume ist immer auch die Möglichkeit des Aneignens und des Gestaltens zugegen. 
Kinder und Jugendliche deuten Räume anders als Erwachsene. Sind Erwachsene 
mehr funktional auf den Nutzen des Raumes konzentriert, fokussiert sich bei Kin-
dern und Jugendlichen die jeweilige, zumeist zeitlich begrenzte Raumaneignung. 
So stellen Wiesen in Parks für Erwachsene Zonen der Ruhe dar – Kindern und Ju-
gendlichen hingegen dienen sie vorübergehend als Spiel- oder Bolzplatz.

Kinder und Jugendliche benötigen Räume, um sich zu spüren, um sich zu erproben, 
um auf sich aufmerksam zu machen, um sichtbar zu werden. Räume bieten ihnen 
Plätze, Treffpunkte, Chancen der Freizeitgestaltung und des Konsums, sie ermögli-
chen Kontakte und Aktionen mit Gleichaltrigen, sie sind Orte des Verstecks und der 
Abschottung, aber auch der Verweigerung und des symbolischen (bildlichen) oder 
auch sprachlichen Ausdrucks.

Die moderne Trennung des Lebens in Wohn- und Arbeitsgebiete bzw. Einkaufszent-
ren sowie Orte des Konsums hat Lebensräume zerstückelt und seitherig integrative 
und kommunikative Funktionen des Raumes verändert und abgeschwächt. Viele öf-
fentliche Räume sind für Kinder und Jugendliche inzwischen stark normiert bzw. sie 
sind dort nur unter spezifischen Bedingungen zugelassen. Der beschleunigte sozi-
ale Wandel mit seinen Prozessen der Ausgrenzung, der Erschöpfung und Verände-
rung allgemeingültiger Wertorientierungen, der kulturellen Unterschiedlichkeiten 
und der sich verstärkenden Herauslösung aus traditionellen Formen des Lebens, 
begriffen als Individualisierung, verursacht vielfältige Konflikte und Widersprüche.

Lebensräume von Kindern und Jugendlichen gliedern sich in Räume mit sehr unter-
schiedlicher Ausstattung und Infrastruktur. Analog zur Position ihrer Familien in den 
sozialen und ökonomischen Spaltungsprozessen der Gegenwartsgesellschaft bie-
ten sie nicht allen die gleichen Chancen auf Teilhabe. Es gibt Kinder und Jugendliche, 
die in eher „integrierten“ Stadtteilen leben, und es gibt auf der anderen Seite immer 
mehr Kinder und Jugendliche, die in eher „abgehängten“ Stadtteilen wohnen. Kin-
der und Jugendliche leben darüber hinaus nicht nur in städtischen, sondern auch in 
ländlichen Regionen. Auch hier finden sie sehr unterschiedliche Bedingungen des 
Aufwachsens vor. Bei der Gestaltung von Bildungsprozessen muss dies reflektiert 
und in der jeweiligen Praxis berücksichtigt werden, indem man sich auf unterschied-
liche Lebenswelten und Teilhabechancen einlässt und Konzepte dafür entwickelt.

Soziale Räume sind jenseits von platzierten Hilfe- und Unterstützungsmaßnah-
men immer auch Räume für geplante und ungeplante Bildungsprozesse. Von Kin-
dern und Jugendlichen selbst mitentworfen, müssen diese Angebote sich an deren 
Raumvorstellungen und Bedarfen orientieren. Diese Prozesse ruhen dabei auf der 
Kompetenz der Raumaneignung und -gestaltung, die sie zugleich entwickeln. Diese 
Kompetenz wird in einer komplexen Gesellschaft von essentieller Bedeutung für die 
Gestaltung von Bildungsprozessen.

Raumaneignung und Raumgestaltung

Aneignung ist als tätige Auseinandersetzung von Kindern und Jugendlichen mit ih-
rer Umwelt zu verstehen, um sich darin einen Ort zu erarbeiten und soziale Aner-
kennung zu finden. Formen der Aneignung werden im Handeln von Kindern und Ju-
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gendlichen als die eigene Herstellung von sozialen Räumen in Cliquen und Szenen 
erkennbar, die unterschiedlich sein und sich im Zeitverlauf ändern können. Diese 
Herstellung wird aber durch die jeweiligen Strukturen und Qualitäten der Räume 
beeinflusst, von deren Zugänglichkeit und deren Gestaltbarkeit. 

Von der Wohnung ausgehend, werden „Inseln“ wie Kindertageseinrichtungen, 
Schule, Sportverein, Freunde und andere Orte aufgesucht. Kinder und Jugendliche 
erschließen sich ihren Raum nicht nur durch eine einfache Ausweitung des Gebietes 
– ihr Aneignungsraum erweitert sich also nicht mehr einfach kontinuierlich durch 
räumliche Erweiterung. Er entsteht vielmehr durch eine Addition und Kumulation 
nicht zusammenhängender Orte. Es bilden sich spezifische und mitunter auch vir-
tuelle Räume. Diese heterogenen Räume und Erfahrungen müssen verarbeitet wer-
den – sie sind eine Herausforderung, bei der Kinder und Jugendliche Unterstützung 
in Bildungsprozessen benötigen.

Aneignung ist somit nicht mehr nur die gegenständliche Aneignung von Raum: Sie 
ist eine aktive und schöpferische Form der Aneignung der Lebenswelt, die real und 
virtuell im Sinne von Bedeutungen und Zuschreibungen verläuft, die der entste-
hende Raum gewinnt. Dabei erhalten auch Fantasien und Erwartungen, die an den 
Raum gerichtet werden, eine wichtige Bedeutung.

Die Raumaneignung als Handlung, die von Kindern und Jugendlichen als Kompe-
tenz in Bildungsprozessen entwickelt werden muss, lässt sich in folgenden Aspek-
ten darstellen:

 eigenständige Auseinandersetzung mit der Umwelt,
 kreative Gestaltung von Räumen mit Symbolen,
 Inszenierung und Verortung im Raum,
 Erweiterung des Handlungsraumes,
 Veränderung vorgegebener Situationen und Arrangements,
 Erweiterung motorischer, gegenständlicher, kreativer und medialer Kompetenz,
 eigentätige Nutzung neuer Medien zur Erschließung virtueller Räume,
 Erprobung des erweiterten Verhaltensrepertoires und neuer Fähigkeiten 

 in neuen Situationen.

Bildungsprozesse sollen die Entwicklung von Fähigkeiten der Aneignung und der 
Gestaltung, der Entfaltung von kulturellen Kompetenzen bis hin zur Verortung und 
Sinnfindung fördern. Dabei stehen Selbstwirksamkeit und eigenständige Lebens-
führung im Fokus, die in einer dialogischen Ko-Konstruktion der soziokulturellen 
und sozialräumlichen Welt geschehen. Kinder und Jugendliche benötigen verbind-
lich gesicherte Freiräume für diesen kreativen Prozess.

Dabei leben Kinderkulturen wesentlich vom Spiel, von einer allmählichen und stetig 
sich ausweitenden Weltaneignung, um Welt als Raum immer besser zu verstehen 
und die Handlungsfähigkeiten zu erweitern. Jugendkulturen bedürfen der Ermögli-
chung kultureller Aktivitäten bzw. der Stile und Moden von Jugendlichen innerhalb 
einer von ihnen selbst gestalteten und erfahrenen Kulturszene bzw. innerhalb kul-
turell hergestellter Räume.

Bildungsprozesse benötigen insgesamt Räume und Orte der Entdeckung und des 
Experiments. Dazu gehört, dass Kinder auch auf Bäume klettern sollten, selbst 
wenn sie herunterfallen könnten. Jugendkulturen fokussieren und produzieren ihre 
je eigene Welterfahrung, um für sich einen angemessenen Ort zu finden, den sie 
sich selbst entwerfen und der ihren Entwürfen von Welt entspricht. Da der soziale 
Raum immer eine Konstruktion ist, kann er nie auf Dauer gestellt sein – er muss als 

Bildungsprozesse  
benötigen Räume und  
Orte der Entdeckung  
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veränderbar erlebt werden. Bildungsprozesse sind Orte der Welterfahrung und Orte 
der Weltbildung. Dazu gehört aber auch die Möglichkeit, sich zu verweigern und 
vorgegebene Räume zu verändern.

Neben Homogenität und Dauerhaftigkeit tritt immer mehr die Erfahrung von Hetero-
genität und Veränderbarkeit. Dies lässt sich auch auf den Einfluss der modernen 
Medien zurückführen, die Raumvorstellungen auf mediale Räume wie das Internet 
ausweiten (vgl. Bildungsbereich 2.9 Medienbildung). Das Konzept der Aneignung 
kann nur dann pädagogisch wertvoll sein, wenn diese Raumvorstellungen Eingang 
in den Bildungsauftrag und die Bildungsprozesse finden.

Bildungskonzepte müssen sich in ihrem sozialräumlichen und soziokulturellen 
Bezug von der Vorstellung lösen, dass homogene Raumkonzepte den Alltag der 
Menschen formen. An deren Stelle ist das Wissen zu setzen, dass Räume keine 
vorgegebenen Container mehr sind, die man bloß auffüllen muss, sondern Räume 
immer ein Produkt von Handlungen darstellen. In Bildungsprozessen müssen Kin-
der und Jugendliche deshalb beim Erwerb von Kompetenzen zur Raumaneignung 
unterstützt werden. Das gilt auch für die Jugendhilfeplanung der Thüringer Land-
kreise und kreisfreien Städte: Diese müssen verstärkt reflektieren, dass Kinder und 
Jugendliche Räume als uneinheitlich, diskontinuierlich und beweglich erleben und 
sie zudem selbst gestalten.
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1.4 Gestaltung von Übergängen

Der Thüringer Bildungsplan bietet einen gemeinsamen Orientierungsrahmen für 
die Zusammenarbeit aller Akteur_innen (z. B. Familien, pädagogisch Tätige im 
frühkindlichen und schulischen Bereich, pädagogisch Tätige in den weiteren Hand-
lungsfeldern der Kinder- und Jugendhilfe sowie Akteur_innen nachschulischer Bil-
dung), um die Entwicklungs- und Lernprozesse von Kindern und Jugendlichen best-
möglich zu unterstützen. Sie bilden Bildungs- und Erziehungspartnerschaften, die 
vor allem auch Übergänge7 gelingen lassen. 

In ihrem Leben erfahren Kinder und Jugendliche viele Übergangssituationen, die 
bildungsbiographisch bedeutsam sind. Dazu zählen beispielsweise Übergänge 
von der Familie in die Kindertagesbetreuung und von dort in die Grundschule. Au-
ßer in Gemeinschaftsschulen, die das gemeinsame Lernen von Klassenstufe 1 bis 
einschließlich Klassenstufe 8 vorsehen, folgt der Übergang von der Grundschule 
auf eine weiterführende Schule, der einen markanten Punkt hinsichtlich weiterer 
Bildungsmöglichkeiten darstellt. Weiterführende Schulen werden in der Regel nach 
der Klassestufe 9, 10 oder 12 (13) verlassen. Viele Jugendliche wechseln danach in 
das duale System der Berufsausbildung und bewegen sich dann gleichzeitig in zwei 
Welten: der bekannten schulischen und der unvertrauten betrieblichen. Das Ende 
der schulpflichtigen Zeit markiert eine weitreichende Veränderung, die mit einer 
selbstbestimmteren Lebensgestaltung in einer komplexen, sich verändernden Ge-
sellschaft verbunden ist. Der Übergang von allgemeinbildender Schule in nachschu-
lische Bildung, berufliche Bildung, Berufsausbildung oder Studium als letzte Stufe 
einer institutionell organisierten Bildungslaufbahn ist besonders bedeutsam, da die 
Berufsausbildung einen „Grundstein der gesellschaftlichen Integration“8 darstellt.

Übergangssituationen zwischen Bildungsinstitutionen gibt es nicht nur im zeit-
lichen Verlauf der Bildungsbiografie. Es kann zum einen innerhalb einer Entwick-
lungsphase, z. B. in der Zeit des Kindertageseinrichtungsbesuchs, aber vor allem 
während der Schul- und Ausbildungszeit immer wieder zu Übergangssituationen 
zwischen Institutionen der gleichen Art kommen (z. B. ein oder mehrere Schul- oder 
Klassenwechsel, bedingt durch einen Umzug der Familie oder aufgrund pädago-
gischer Entscheidungen). Zum anderen bewegen sich Kinder und Jugendliche zu 
jeder Zeit ihres Lebens in unterschiedlichen Bildungskontexten. Sie sind gleichzei-
tig Schüler_innen, Kinder in ihrer Familie, gehören einem Freundeskreis an, sind 
Mitglieder in Vereinen, organisieren sich in Jugendverbänden oder erleben andere 
organisierte oder nicht organisierte Bildungsgelegenheiten. 

Übergänge als „kritische Lebensereignisse“

Jeder Übergang bringt weitreichende Veränderungen für Kinder- und Jugendliche 
mit sich. Diese Übergänge stellen „kritische Lebensereignisse“ dar, die mit einem 
Wechsel des Lebensumfelds, neuen Aufgaben und Erwartungen sowie einem Rol-
lenwechsel verbunden sind und bewältigt werden müssen. Gelingt ein Übergang, 
fühlen sich Kinder und Jugendliche im neuen Kontext wohl, den Anforderungen 
gewachsen und eignen ihn sich aktiv an. Misslingt er, fühlen sich Kinder und Ju-
gendliche unwohl und sind weniger sicher, dass sie sich ihren Wünschen gemäß in 
den neuen Kontext einbringen können. Vor allem müssen starke emotionale Erleb-
nisse bewältigt werden. Es können z. B. Freude und Stolz beim Schuleintritt domi-
nieren, aber auch Angst und Gefühle der Ungewissheit spielen häufig eine große 
Rolle. Übergänge können bei Kindern und Jugendlichen Stress und erhebliche Be-
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7) „Übergänge“ werden in der Fachliteratur 
oft auch als „Transitionen“ bezeichnet und 
synonym verwendet. 

8) Hradil 2005, S. 172.
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lastungsreaktionen bis hin zu gesundheitlichen Risiken auslösen. Übergänge sind 
nicht nur Prozesse äußerer Veränderungen, sondern fordern Kinder und Jugendli-
che ganzheitlich heraus und wirken sich grundlegend auf ihre Persönlichkeit und 
Identitätsentwicklung aus, beispielsweise am Übergang zur Schule. Die jeweils vor 
dem Eintritt in die Übergangssituation praktizierten alltäglichen Routinen und be-
währten Strategien sind nur noch teilweise passend. Sie müssen verändert oder 
neu entwickelt und angepasst werden. Kinder und Jugendliche in der Schule entwi-
ckeln andere Fähigkeiten als Kinder in Kindertageseinrichtungen, Auszubildende 
vertiefen und erweitern bestimmte Fähigkeiten, die sie als Schüler_innen erworben 
haben.

Übergänge haben ebenso Einfluss auf die Gestaltung der zwischenmenschlichen 
Beziehungen. Einerseits kommt es zur Aufnahme neuer Beziehungen, z. B. zu Erzie-
her_innen, Lehr- oder Ausbildungspersonal. Andererseits können sich auch Verän-
derungen bereits bestehender Beziehungen ergeben, wie die Beziehung zwischen 
Eltern und Kind beim Übergang in Kindertageseinrichtungen oder die Beziehung 
zu Mitschüler_innen nach dem Verlassen der Schule. Veränderungen ergeben sich 
auch in Bezug auf die gesellschaftlichen Erwartungen, die wechselseitig an Kinder, 
Jugendliche und deren Familien sowie an die Bildungsinstitutionen und die darin 
pädagogisch Tätigen herangetragen werden. 

Jeder dieser Übergänge eröffnet dabei neue Umwelten und neue Perspektiven. So 
müssen verschiedene Lebensbereiche wie Bildungsinstitution, Familie, Freundes-
kreis oder Verein in Einklang gebracht werden. Kinder und Jugendliche wechseln in 
bestimmten Rhythmen (Tages-, Wochen-, Jahresrhythmen) ständig zwischen diesen 
Lebensbereichen. Die Bedeutung dieser Bereiche und die Rhythmen verändern sich 
mit den Übergängen. Die verschiedenen Umwelten können sich dabei hinsichtlich 
der Normen und Regeln sowie ihrer Inhalte grundlegend unterscheiden. So stehen 
beispielsweise in Studium und Berufsausbildung andere Inhalte wie auch Hand-
lungs- und Lernformen im Mittelpunkt als noch in der Schule. Durch Übergangs-
situationen ergeben sich zudem nicht selten Rückwirkungen auf den familiären 
Bereich. Veränderungen im Bereich der Familie (z. B. Scheidung, Wiederaufnahme 
des Berufs eines Elternteils, plötzliche Arbeitslosigkeit oder Wohnortwechsel) wie-
derum können für die Bewältigung von Übergängen eine große Rolle spielen. 

Übergangssituationen bieten für Kinder und Jugendliche grundlegende Chancen, 
aber auch Risiken. Entscheidend ist die Zusammenarbeit und Abstimmung aller 
am jeweiligen Übergang beteiligten Akteur_innen. Durch die gemeinsame Ver-
ständigung darüber, was der jeweilige Übergang bedeutet, ergibt sich für alle Be-
teiligten und insbesondere für Kinder und Jugendliche die Möglichkeit, Klarheit 
und Sinn in den Prozess des Übergangs zu bringen. Um emotionale Belastungen 
und gesundheitliche Einschränkungen zu vermeiden sowie dem Scheitern des 
Übergangs vorzubeugen, müssen Übergänge besonders sorgfältig und verant-
wortungsvoll begleitet werden. Die Einbindung von Bekanntem und Vertrautem 
in neuen Situationen erleichtert diesen Prozess. Übergänge müssen deshalb von 
den pädagogisch Handelnden in enger Kooperation mit Eltern und Familie gestal-
tet werden. Um eine solche Begleitung und Unterstützung gewähren zu können, 
ist es erforderlich, die Übergänge aus der Bewältigungsperspektive der Kinder 
und Jugendlichen zu sehen. 
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Von der Familie  
in die Institutionen frühkindlicher Bildung

In den ersten Lebensmonaten entwickeln sich zwischen dem Kind und seinen Be-
zugspersonen enge Bindungen, die im Verlauf des ersten Lebensjahres ausdiffe-
renziert werden. Diese Bindungen sind für die Kinder die Grundlage, ihre Umwelt zu 
erkunden: Sie beobachten, wie vertraute Personen mit Mitmenschen, Situationen 
und Dingen umgehen. Sie probieren Handlungen selbst aus und erkunden neugie-
rig Objekte ihrer Umwelt. Durch Beobachten und durch Ausprobieren gewinnen die-
se Objekte in vertrauten Kontexten für Kinder an Bedeutung. Sie zeigen sich an Neu-
em und Überraschendem in der Umwelt interessiert. Die Nähe und das Vertrauen zu 
den Bezugspersonen ist der sichere Ausgangspunkt zur Erkundung der Welt. Schon 
im ersten Lebensjahr erweitert sich der soziale Horizont von Kindern erheblich. In 
Krabbelgruppen und auf Spielplätzen, in Tagespflegestellen oder in Kindertages-
einrichtungen erfahren sie dann andere Situationen und Gewohnheiten als zu Hau-
se. Das gemeinsame Spielen, Lernen und Arbeiten mit Kindern und Erwachsenen 
bietet vielfältige Anregungen und zahlreiche Lernanlässe. 

Kinder gewinnen auch außerhalb der eigenen Familie Zutrauen in die eigenen Fä-
higkeiten, wenn sie Anerkennung erfahren und positive Rückmeldungen erhalten. 
Sie wenden sich dann vermehrt neuen Umwelten neugierig zu und können sich in 
ihnen zunehmend kompetent erleben. Kindertageseinrichtungen, Tagespflege-
stellen und ähnliche Institutionen kindlicher Bildung sind daher eine professionell 
unterstützende Ressource für die familiäre Erziehung. Mit dem Übergang von der 
Familie in die Kindertageseinrichtung müssen Kinder eine für sie bis dahin in der Re-
gel ungewohnte mehrstündige Trennung von den engsten Bezugspersonen bewäl-
tigen und darüber hinaus mit einem anderen Tagesablauf zurechtkommen. Wichtig 
ist in diesem Zusammenhang das Aufbauen vertrauensvoller Beziehungen zu pä-
dagogisch Tätigen bzw. anderen Erwachsenen. Diese Beziehungen sind vor allem 
dann entscheidend, wenn die Eltern nicht unmittelbar anwesend sind. Sie ersetzen 
jedoch nicht die engen Bindungen an die Eltern.

Die Eltern begleiten das Kind beim Übergang von der Familie in andere Umwelten. 
Eine Anwesenheit in der Kindergruppe in den ersten Tagen unterstützt das Einleben 
ihres Kindes und das Vertrauen der Eltern/ Familien in die neue Situation. Wichtig 
ist, dass Eltern respektieren, dass ihr Kind auch zu den pädagogisch Tätigen der 
jeweiligen Einrichtungen eine tragfähige und intensive Beziehung aufbauen kann 
und die Erweiterung der räumlichen und sozialen Umwelt als entwicklungsfördernd 
für ihr Kind erfahren wird. 

Zu den Aufgaben der pädagogisch Tätigen (bzw. Tageseltern) gehört es, ihr profes-
sionelles pädagogisches Handeln an der Individualität des Kindes zu orientieren 
und ihr Handeln gegenüber Familien nachvollziehbar beschreiben und begründen 
zu können. Für Kinder ist es besonders förderlich, wenn sich pädagogisch Tätige 
und Familien wertschätzend gegenüberstehen und eine interessiert-offene Haltung 
den Normen und Regeln des jeweils anderen Bildungskontextes gegenüber entwi-
ckeln. Das Bewusstsein dafür, dass das Verhalten des Kindes in der Gruppe der Kin-
dertageseinrichtung oft grundlegend andere Fähigkeiten (heraus-)fordert als das 
Leben im familiären Alltag, ist dabei für das gegenseitige Verständnis hilfreich. Eine 
Kultur der wechselseitigen Information in Gesprächen, über Nachrichten durch Aus-
hänge und Elternbriefe ist dabei hilfreich und unterstützt Familien darin, Vertrauen 
in Institutionen zu entwickeln. Dazu gehört auch, die Anwesenheit der Eltern in der 
Phase des Einlebens in die Kindergruppe zu respektieren.
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Der Übergang von der Familie in eine Institution der frühkindlichen Bildung kann für 
Kinder und Eltern eine erhebliche emotionale Belastung sein, die Stress auslösen 
kann. Die pädagogisch vorbereitete Umgebung für das Kind muss daher in vielerlei 
Hinsicht anregend und emotional unterstützend sein. Dazu ist es wichtig, dass die 
Bedürfnisse und Interessen des Kindes erkannt und in die Gestaltung der Ange-
bote und der Umgebung aufgenommen werden. Zur Vermeidung dieser Belastun-
gen und Risiken tragen entwicklungsangemessene Gruppengrößen, ein geeigneter 
Kind-Personal-Schlüssel, eine kindgerechte Umgebung sowie ein pädagogisches 
Konzept bei, das die Individualität der Kinder im Kontext der Kindergruppe würdigt. 
Risikomindernd wirkt zudem eine schrittweise Gestaltung des Übergangs. Dauer 
und Gestaltung der Übergangssituation sind davon abhängig, wie schnell sich die 
Kinder in die neue Situation einleben und ihre Trennungsängste und Unsicherheiten 
überwinden. Im Mittelpunkt der Gestaltung und Reflexion dieses Übergangs steht 
daher die Qualität der Bindungen der Kinder an die Bezugspersonen innerhalb und 
außerhalb der Familie. 

Von den Institutionen frühkindlicher Bildung  
in die Schule

Der Übergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule ist ein besonders 
herausfordernder Lebensabschnitt, denn es treten stärker formalisierte und struk-
turierte Bildungssituationen hinzu. Standen bisher in den Institutionen frühkindli-
cher Bildung die individuellen Interessen des Kindes sowie sein individueller Lern- 
und Entwicklungsfortschritt im Mittelpunkt, so verändert sich die pädagogische 
Perspektive beim Übergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule. 
Schule und Unterricht sind Orte, in und neben denen weiterhin Gelegenheiten zu 
individuellen Bildungsprozessen bestehen. Schulischer Unterricht findet meist in 
klar definierten Strukturen statt, setzt die Entwicklung einer angemessenen Lern-
haltung sowie den Erwerb und die Anwendung geeigneter Arbeitstechniken für die 
Auseinandersetzung mit vielfältigen Lernangeboten voraus. Es bestehen jedoch 
weiterhin auch in der Schule vielfältige Bildungsgelegenheiten, die über die geplan-
ten Angebote hinausgehen.

Beim Übergang vom Elementarbereich in die Grundschule benötigen Kinder An-
schlusserfahrungen, die ihnen Sicherheit bieten. Der Lebens- und Lernalltag der 
Kinder spielt hierbei eine wesentliche Rolle. Im Kontext von Schule und Unterricht 
gehen die Kinder – anders als in der Kindertageseinrichtung – ihren Bildungsbe-
dürfnissen nicht mehr überwiegend im selbst gewählten Tempo und entlang selbst 
gewählter Themen nach. Individuell förderlicher schulischer Unterricht zeichnet 
sich durch ein Bildungsangebot aus, das individuelle Bedürfnisse in unterschied-
licher Art anspricht und selbst gewählten (Lern-)Rhythmen und Gewohnheiten der 
Kinder gleichermaßen entspricht. Hinzu kommt eine stärkere Feststellung und 
Bewertung von Lernprozessen und Leistungen auf der Basis inhaltlich-sachlicher 
Maßstäbe, die für alle Kinder gleichermaßen verbindlich sind. 

Die Schule hat den Auftrag, alle Kinder bei der Bewältigung dieser Anforderun-
gen individuell zu unterstützen. Mit dieser Unterstützung können Kinder aus der 
Übergangssituation Vertrauen in ihre eigenen Kompetenzen und Zuversicht für 
die Bewältigung der neuen Lebenssituation gewinnen. Kinder, die mit risikobe-
hafteten Voraussetzungen von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule 
wechseln, bedürfen bereits im Übergang einer besonderen Unterstützung, da-
mit sie vor vermeidbaren Belastungen und vor drohender Entmutigung geschützt 
werden.
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Für Kinder bringt der Übergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule 
zunächst eine Statusveränderung in doppelter Hinsicht: Zum einen verlassen sie 
als älteste Kinder die Kindertageseinrichtung und werden Schüler_innen. Zum an-
deren bedeutet die Einschulung jedoch auch, dass sie als Erstklässler_innen nun 
die jüngsten Kinder sind und sich erst am Anfang ihres schulischen Bildungsweges 
befinden. Ältere Schüler_innen haben ihnen gegenüber meist einen erheblichen 
Erfahrungsvorsprung. Die in diesen Kontext eingebetteten Veränderungen im All-
tag können dann mehr Chance als Risiko sein, wenn in der neuen Lebenssituation 
für Kinder Bekanntes enthalten ist. Von besonderer Bedeutung sind Kontakte und 
Freundschaften, die Kinder über die Zeit der Kindertageseinrichtung hinaus auch in 
der Schule fortführen können. Noch deutlicher sind die Veränderungen für Kinder, 
die keine Kindertageseinrichtung besuchen, also einen Übergang von der Familie in 
den Grundschulbereich vollziehen. 

Schule und Unterricht haben nicht nur für die Kinder, sondern auch für ihre Eltern 
eine höhere inhaltliche und strukturelle Verbindlichkeit als die Angebote frühkind-
licher bzw. vorschulischer Bildung. Auch für Eltern ist der Schuleintritt ihres Kindes 
ein kritisches Lebensereignis. Sie bewältigen dieses Ereignis gut, wenn sie darauf 
vertrauen können, dass ihr Kind in der Schule in seiner Individualität wertgeschätzt 
wird und seine Fähigkeiten bestmöglich entfalten kann. Häufig erinnern sich Eltern 
in dieser Situation an ihre eigene Schulzeit und vergleichen sie mit der ihrer Kinder. 
Dabei ist für sie besonders die Frage bedeutsam, ob sich ihr Kind in der Schule 
wohlfühlen und erfolgreich lernen wird. Reformpädagogische Ansätze der Grund-
schulpädagogik, die flexible Schuleingangsphase, Formen eigenverantwortlichen 
Lernens, der gemeinsame Unterricht von Kindern unterschiedlichen Alters oder von 
Kindern mit und ohne Behinderungen sowie der Verzicht auf Schulnoten zu Gunsten 
alternativer Formen der Leistungsbewertung tragen dazu bei, dass sich der Alltag 
von Grundschülern heute erheblich vom früheren Schulalltag ihrer Eltern unter-
scheidet. Eltern müssen daher systematisch mit den Zielen und Arbeitsweisen der 
Grundschule vertraut gemacht werden. Sie haben ein Recht auf differenzierte Infor-
mation, gründliche Beratung und ausreichende Gelegenheiten zum Gespräch, um 
das pädagogische Konzept der Grundschule kennenzulernen und gemeinsam mit 
den Lehrer_innen die bestmögliche Förderung für ihr Kind zu erzielen. Das gelingt 
nur, wenn Eltern und alle in der Schule Tätigen sich wechselseitig einen Vertrauens-
vorschuss in ihre jeweilige Bildungsarbeit mit dem Kind einräumen und bereit sind, 
offen über ihre Erwartungen zu kommunizieren und bei Problemen partnerschaft-
lich nach Lösungen zu suchen.

Für Pädagog_innen bedeutet der Übergang von der Kindertageseinrichtung zur 
Grundschule vor allem die Notwendigkeit von Kooperation mit allen Beteiligten. 
Sie unterstützen Kinder und Eltern bei der Entwicklung von Bewältigungsstrategien 
und neuen Alltagsroutinen, indem sie für vielfältige Verknüpfungen und Austausch-
prozesse zwischen Kindertageseinrichtung und Grundschule sorgen: Kinder und 
Eltern lernen im letzten Jahr des Kindertageseinrichtungsbesuchs den künftigen 
Schulweg, das Schulgebäude und „ihre“ Lehrerin bzw. „ihren“ Lehrer kennen. Die 
Kinder haben in dieser Zeit Gelegenheit, erste Vorstellungen von Schule und Un-
terricht zu gewinnen, indem sie Schulkinder kennenlernen, sich mit ihnen austau-
schen und sie in der Schule besuchen. Neben der Unterstützung durch pädagogisch 
Tätige ist hier auch die Beteiligung schulerfahrenerer Schüler_innen sinnvoll, die 
beispielsweise über eine Patenschaft den jüngeren Kindern bei der Eingewöhnung 
zur Seite stehen. 

Familien und pädagogisch Tätige der verschiedenen Insitutionen verständigen sich 
in der Übergangssituation über die Bildungsbedürfnisse der Kinder sowie darüber, 
wie diesen Bedürfnissen in der Schule, in außerschulischen Kontexten und zu Hau-
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se am besten entsprochen werden kann. Diese Kind-Umfeld-Analyse hat für Kinder 
mit besonderen Bildungsbedürfnissen eine zentrale Bedeutung. Die pädagogische 
Unterstützung von Kindern mit besonderen Bildungsbedürfnissen bedarf der lang-
fristigen und nachhaltigen Sicherung der materiellen und personellen Rahmen-
bedingungen. Pädagogisch Tätige beraten und unterstützen in Zusammenarbeit 
mit weiteren Kooperationspartner_innen die Eltern u. a. bei der Bewältigung ver-
waltungsbezogener Schritte, die der Berücksichtigung der besonderen Bildungs-
bedürfnisse ihrer Kinder dienen (z. B. Maßnahmen zum Nachteilsausgleich durch 
Förderunterricht, Integrationshelfer_innen, zusätzliche Hilfsmittel, kompensatori-
sche Angebote). Zum gelingenden Übergang von der Kindertageseinrichtung in die 
Grundschule trägt in besonderer Weise bei, dass pädagogisch Tätige das Dilemma 
zwischen der Qualifikationsfunktion und der Selektionsfunktion von Schule profes-
sionell reflektieren und Entscheidungen im Sinne und zum Wohl des Kindes treffen. 
Hieraus folgt, dass der Übergang nicht allein auf Seiten der Kinder und ihrer Eltern, 
sondern auch auf Seiten der Schule und der pädagogisch Tätigen innere und äußere 
Umstrukturierungen und Entwicklungen verlangt. Denn es ist Aufgabe von Schule 
und Unterricht, passende Bildungsangebote für Kinder zu gestalten, statt darauf 
zu warten, dass Kinder in die Schule kommen, die zu den vorhandenen Angeboten 
passen. 

Insbesondere in den ersten Schuljahren ist es wichtig, so wenig wie möglich an 
Lernarbeit als Hausaufgaben in die Familien auszulagern, da Grundschulkinder 
in diesem Alter noch stark auf elterliche Unterstützung bei der Wahrnehmung und 
Erledigung von möglichen Hausaufgaben angewiesen sind. Die unterschiedlichen 
Möglichkeiten und Fähigkeiten sowie die Bereitschaft elterlicher Unterstützung wir-
ken sich somit stark auf die Entwicklungschancen der Kinder in dieser wichtigen 
Eingangsphase aus und verstärken somit z. B. den Einfluss sozialer Unterschiede 
auf die Bildungschancen.

Innerschulische Übergänge
Ein bedeutender innerschulischer Übergang findet im gegliederten Schulsystem 
von der Grundschule in eine weiterführende Schule statt. Dieser ist für alle Betei-
ligten mit hohen Erwartungen verbunden. Häufig setzen die an dieser Übergangssi-
tuation beteiligten Personen die Entscheidung über die weitere Schullaufbahn mit 
der Entscheidung über die berufliche Perspektive gleich und damit auch über den 
gesamten Lebensweg des Kindes. Diese hohen Erwartungen erschweren mitunter 
eine ausgewogene und angemessene Entscheidung über die weitere Gestaltung 
des individuellen Bildungsweges. So führen anhaltend prekäre Entwicklungen in 
der Wirtschaft und auf dem Arbeitsmarkt beispielsweise zu existenziellen Ängs-
ten, zu erhöhtem Leistungsdruck oder zu dem Wunsch, mit der Entscheidung für 
eine bestimmte Schulart das soziale Ansehen zu erhöhen. Andererseits orientieren 
sich Eltern bei der Wahl der weiterführenden Schulart nicht selten an der eigenen 
Bildungsbiografie. Generell werden diese Entscheidungen meist durch eigene Er-
wartungen der Eltern an die spätere berufliche Position ihrer Kinder geprägt. Diese 
Orientierung kann dazu führen, dass die gewählte Schulart den Potentialen des 
Kindes nicht gerecht wird. 

Aus diesen Gründen ist es bedeutsam, nicht nur zu einer Entscheidung über die 
weitere Gestaltung des Bildungsweges für das Kind zu gelangen, sondern auch die 
Erwägungen und Motive für die zu treffende Entscheidung kritisch zu reflektieren. 
Für alle am Entscheidungsprozess Beteiligten ist es außerdem hilfreich, sich über 
die Durchlässigkeit des Thüringer Bildungssystems in den weiterführenden Schu-
len zu informieren. Das Wissen um diese Durchlässigkeit ist Voraussetzung dafür, 
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die Entscheidung mit der notwendigen Sensibilität und Flexibilität treffen zu kön-
nen. Basis jeder Entscheidung über den weiteren Bildungsweg ist es schließlich, 
dem Kind eine möglichst breite Entwicklungsperspektive zu eröffnen. Diese bieten 
die Thüringer Bildungswege über die Regelschule, die Gemeinschaftsschule und 
das Gymnasium mit Blick auf den Abschluss in gleicher Weise, jedoch auf verschie-
denen Wegen. Zu vermeiden sind schließlich Entscheidungen, die zu frühen Festle-
gungen und Engführungen der Bildungsbiografie führen. Die Existenz unterschied-
licher Schularten und -formen sowie von Schulen mit speziellen Schulkonzepten 
lassen zudem viele weitere potentielle Übergangssituationen entstehen. 

Für Kinder ist der Übergang von der Grundschule zur weiterführenden Schule eine 
Situation, von der sie unmittelbar betroffen sind, die sie jedoch nur begrenzt mit-
gestalten und mitbeeinflussen können. Außerdem können sie selbst die langfris-
tigen Folgen der zu treffenden Entscheidung noch nicht umfassend einschätzen. 
Kinder und Jugendliche können mit der Entscheidung über den weiteren Bildungs-
weg Wertschätzung und Anerkennung, aber auch Entmutigung und Frustration er-
fahren. Aus diesen Gründen ist es notwendig, dass die Übergangssituation für das 
Kind transparent gestaltet ist und vielfältige Möglichkeiten der Mitwirkung bietet: 
Zukunftswerkstätten oder Zukunftskonferenzen sind Angebote, in denen Kinder 
und Jugendliche über ihre eigene Perspektive reflektieren und sie thematisieren 
können. Lernorte außerhalb der Schule bieten Gelegenheiten, über die eigene Zu-
kunft nachzudenken. Zu einem gelingenden Übergang für Kinder und Jugendliche 
trägt eine Entscheidungssituation bei, die dem Kind einen möglichst offenen und 
zugleich entwicklungsfördernden Bildungshorizont eröffnet und gleichzeitig aktuel-
le individuelle Bedürfnisse der Kinder und Jugendlichen beachtet. Dies gilt auch im 
Hinblick auf Stress und emotionale Belastung, insbesondere wenn die Übergangs-
entscheidung als Drucksituation erlebt wird. 

Vor allem am Übergang von der Grundschule zur weiterführenden Schule haben 
auch die Beziehungen der Kinder untereinander eine große Bedeutung. Wertorien-
tierungen und Normen, Alltagspraktiken und Verhaltensweisen der Familie treten 
zugunsten der Peers zunehmend in den Hintergrund. Die Möglichkeit, bisher ge-
pflegte Kontakte und Freundschaften auch nach dem Übergang aufrechterhalten zu 
können, stellt deshalb eine bedeutsame Ressource für das Gelingen des Übergangs 
dar. Hier kommt es jedoch häufig auch zu Trennungssituationen, wenn bestehen-
de Bekanntschaften und Freundschaften aufgrund unterschiedlicher Schulartwahl 
(z. B. Regelschule, Gemeinschaftsschule, Gesamtschule, Gymnasium) herausge-
fordert werden. Ein Umfeld, das mit diesen Veränderungen sensibel und rücksichts-
voll umgeht, ist deshalb besonders wichtig.

Für Eltern ist der Übergang ihrer Kinder von der Grundschule auf die weiterführende 
Schule zumeist mit beträchtlichen Erwartungen, aber auch mit erheblichen Unsi-
cherheiten verbunden. Waren die Lerngegenstände und Themen ihres Kindes in der 
Grundschulzeit zumeist für die Eltern nachvollziehbar, so erwerben die Kinder in 
den weiterführenden Schulen nun auch Wissensbestände, die im Schulalltag der 
Elterngeneration noch keine Rolle gespielt haben. Damit Eltern auf die Kompeten-
zen und die Potenziale ihres Kindes vertrauen, ist es wichtig, dass ihr Kind auch 
in der weiterführenden Schule als eine Persönlichkeit mit individuellen Interessen 
und Lernbedürfnissen ein Recht auf individuelle Unterstützung hat. Dieses Wissen 
bestärkt Eltern darin, ihren Kindern Bildungswege zuzutrauen, die sie selbst nicht 
absolviert haben. Wichtig ist es für Eltern auch zu wissen, dass für die Entwicklung 
ihres Kindes nicht nur Wissen und Kompetenzen notwendig sind, die aus der Pers-
pektive des Arbeitsmarktes verlangt werden. So können sie die Kinder und Jugend-
lichen nachdrücklich darin unterstützen, Eigenthemen und Hobbys zu pflegen, Inte-
ressen und Betätigungsfelder zu entwickeln, die sich der unmittelbaren Verwertung 
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in der Schule bzw. im künftigen Berufsleben entziehen, die aber dazu beitragen, 
Muße, Gelassenheit und Selbstvertrauen zu gewinnen.

Pädagogisch Tätige sind für Übergänge innerhalb der Schulzeit für Eltern und Kin-
der bzw. Jugendliche Kooperationspartner_innen, die professionelle Unterstützung 
bieten. Hierfür ist es entscheidend, dass sich die pädagogisch Tätigen der Grund-
schule in Kooperation mit den Kolleg_innen der weiterführenden Schularten über 
die möglichen Bildungswege und die notwendige Unterstützung für die Kinder und 
Jugendlichen verständigen. Wichtig ist, dass sie dafür Sorge tragen, dass neben den 
Zeugnisnoten auch durch Portfolios, Projektpräsentationen und andere Arbeitser-
gebnisse die Kompetenzen der Kinder und Jugendlichen deutlich werden und bei der 
Schullaufbahnentscheidung angemessene Berücksichtigung finden. Zu den Aufga-
ben der pädagogisch Tätigen der weiterführenden Schule gehört es, sich über die 
Lebenssituation der Kinder zu informieren und z. B. Kinder mit ungünstigen räumli-
chen oder sozialen Voraussetzungen gezielt bei der Bewältigung des neuen Alltags 
zu unterstützen. Vor dem Eintritt in die weiterführende Schule ist es sinnvoll, Mög-
lichkeiten anzubieten, das Schulgebäude und die Lehrer_innen und Schüler_innen 
der neuen Schule kennenzulernen. Den pädagogisch Tätigen an Grundschulen und 
an weiterführenden Schulen kommt eine besondere Verantwortung bei der Beglei-
tung von Kindern und Jugendlichen am Übergang zu, die besondere Lernbedürfnisse 
haben (z. B. Kinder und Jugendliche mit psychischen oder physischen Entwicklungs-
risiken, Kinder und Jugendliche mit besonderen Begabungen). Zum gelingenden 
Übergang trägt auch hier wesentlich bei, dass Lehrer_innen das Dilemma zwischen 
der Qualifikationsfunktion und der Selektionsfunktion von Schule professionell re-
flektieren und Entscheidungen im Sinne und zum Wohl der Kinder und Jugendlichen 
treffen. Hieraus folgt auch für die weiterführende Schule, dass der Übergang nicht 
allein auf Seiten der Kinder und Jugendlichen und ihrer Familien, sondern auch auf 
Seiten der Schule und der Lehrer_innen innere und äußere Umstrukturierungen und 
Entwicklungen verlangt. 

Die oben genannten Aufgaben für Lehrer_innen gelten nicht nur für den Übergang 
von der Grundschule in die weiterführende Schule, sondern jeweils auch für alle an-
deren potenziellen Übergänge innerhalb der Schullaufbahn. Im speziellen Fall der 
dualen Berufsausbildung, die etwa die Hälfte der Jugendlichen vor dem Alter von 
18 Jahren ergreift, kommt für pädagogisch Tätige der Berufsschulen oder Berufs-
fachschulen das jeweilige Ausbildungspersonal in den Betrieben als potentieller 
Kooperationspartner hinzu. 

Von der Schule in die nachschulische Bildung
Der Übergangsprozess von der Schule in die duale bzw. vollzeitschulische Berufs-
ausbildung oder ins Studium ist eine besonders sensible Phase im Lebenslauf. So 
gehört die erfolgreiche Einmündung in eine Berufsausbildung oder in ein Studium 
zu den wichtigsten Entwicklungsaufgaben im Jugendalter. Jugendliche müssen sich 
in der Ausbildung und im Studium mit neuen Rollenerwartungen und Anforderun-
gen an die Weiterentwicklung der eigenen Identität auseinandersetzen. Eine erfolg-
reich absolvierte Ausbildung oder ein abgeschlossenes Studium sind bedeutende 
Voraussetzungen für die Absicherung der eigenen Existenz in der Gesellschaft. 

Aufgrund gesellschaftlicher und wirtschaftlicher Veränderungen ist der Übergang 
von der allgemeinbildenden Schule in die berufsbildende Schule oder das Studium 
komplex. Bedingt durch den globalen Wandel, haben junge Menschen neue Frei-
räume und Chancen, die aber auch von neuen Anforderungen und Risiken begleitet 
werden. So müssen sie heute zum Beispiel deutlich mehr Verantwortung im Prozess 
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der Berufswahl übernehmen. Daher kommt es darauf an, dass Jugendliche schon 
während der Schulzeit dabei unterstützt werden, sich auf den Übergang vorzube-
reiten. Idealerweise erwerben sie – unterstützt von Schule, Elternhaus und außer-
schulischen Partnern wie der Arbeitsagentur, der lokalen Wirtschaft und den Bil-
dungskontexten, in denen sie ihre Freizeit verbringen – Berufswahlkompetenz. Das 
bedeutet, dass sie in der Lage sind, ihre Interessen, Fähigkeiten und Werte selbst 
gut einzuschätzen, Informationen über Ausbildungs- und Studienmöglichkeiten zu 
suchen, sich selbst in unterschiedlichen Feldern auszuprobieren und ihre Erfahrun-
gen in ihr Selbstbild zu integrieren. 

Die Überlegungen und Entscheidungen der Jugendlichen sind eingebettet in den 
familiären Kontext – beeinflusst durch Gleichaltrige, gesellschaftliche Muster und 
Werte, die auch durch Medien vermittelt werden – und unterliegen institutionel-
len Rahmenbedingungen. Diese Übergänge sind insbesondere für Jugendliche mit 
physischen und psychischen Entwicklungsrisiken sowie aus prekären familiären 
Verhältnissen mit potentiellen Risiken wie beruflicher und sozialer Exklusion ver-
bunden. 

Um Jugendliche bei der Bewältigung dieser sensiblen Übergangsprozesse zu un-
terstützen, sind Angebote in Bildungsinstitutionen und gemeinnützigen Einrich-
tungen notwendig. Hierzu gehören Informationen und frühe Orientierungshilfen 
in der Schule bei der Entscheidung für den weiteren Bildungsweg. Pädagogisch 
Tätige sind hier besonders gefordert, aber auch Berater_innen nach- und außer-
schulischer Institutionen. Bei der Beratung der Jugendlichen geht es in erster Li-
nie darum, dass Jugendliche sich ihrer individuellen Fähigkeiten bewusst werden. 
Dazu zählen Strategien zur Anpassung an neue Kontexte und deren aktive Mitge-
staltung sowie die Ausbildung von Selbstvertrauen und die Überzeugung, mit dem 
eigenen Handeln etwas erreichen zu können. Auch spezifische ausbildungs- bzw. 
studienbezogene Fähigkeiten (z. B. wissenschaftliches Arbeiten) gilt es, individuell 
angepasst zu beleuchten. Wichtig ist dabei auch, dass Jugendliche Anregungen be-
kommen, Berufe kennenzulernen bzw. zu wählen, die nicht den häufig stereotypen 
Geschlechtszuweisungen entsprechen. Dies kann durch gezielte Informationsver-
anstaltungen (z. B. Girls’Day/ Boys’Day) oder das Kennenlernen entsprechender 
Vorbilder geschehen.

Der Rechtsanspruch auf Bildung auch nach Beendigung der Schulpflicht muss für 
alle jungen Menschen eingefordert werden; insbesondere auch für Jugendliche mit 
hohem Unterstützungsanspruch aufgrund psychischer oder physischer Entwick-
lungsrisiken. Für junge Menschen mit besonderem Förder- und Betreuungsbedarf 
muss es ermöglicht werden, spezifische Bildungsangebote nutzen zu können. Da-
für sind personelle und räumliche Voraussetzungen, die dem individuellen Bedarf 
angemessen sind, notwendig.

Jugendliche sehen sich mit komplexen Entscheidungsfindungsprozessen konfron-
tiert, die einen bedeutenden Einfluss auf ihr späteres Leben haben. In der Berufs-
ausbildung sowie im Studium finden sie sich in veränderten Umwelten wieder, in 
denen sich andere Anforderungen als in der Schule stellen. Dazu gehören beispiels-
weise die eigenverantwortlichere Planung von Bildungsprozessen oder die gestie-
gene Notwendigkeit, Verantwortung zu übernehmen. So ist die Arbeit in Betrieben 
im Rahmen der dualen Ausbildung nach wirtschaftlichen Regeln gestaltet und 
unterscheidet sich damit stark von schulischen Umwelten. Schwierigkeiten beim 
Übergang in die Berufsausbildung zeigen sich z. B. daran, dass über ein Viertel der 
Jugendlichen die Ausbildung abbricht. Auch Jugendarbeitslosigkeit oder die Situa-
tion, dass passende Ausbildungsplätze nicht zur Verfügung stehen, können belas-
tend wirken.
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Bei der Vorbereitung auf diese Veränderungen hilft es Jugendlichen, wenn sie durch 
ihre Familie, ihren Freundeskreis, Schule und außerschulische Bildungskontex-
te wertschätzende Rückmeldungen über ihre Fähigkeiten erhalten und ihnen der 
Zusammenhang dieser Fähigkeiten mit der Gestaltung einer existenzsichernden 
beruflichen Möglichkeit verdeutlicht wird. Familien und pädagogisch Tätige sollten 
Jugendlichen Freiraum beim Entwickeln beruflicher Wünsche und zum Ausprobie-
ren geben und sich mit ihren eigenen Erwartungen und Ängsten weitgehend zurück-
halten, da sie selbst nur bedingt Expert_innen für die zukünftige Arbeitswelt, auf 
die sich die Jugendlichen vorbereiten, sind. Sie sollten die Erfahrungen der Jugend-
lichen vielmehr reflektierend begleiten und ihnen bei Rückschlägen ermutigend zur 
Seite stehen. Insgesamt ist es wichtig, Jugendliche mit ihren Wünschen und Interes-
sen bei der individuellen Lebens- und Bildungsplanung ernst zu nehmen und aktiv 
einzubeziehen.

Am Übergang von der Schule in die nachschulische Bildungsphase werden häufig 
auch die Möglichkeiten, ein freiwilliges soziales oder kulturelles Jahr zu absolvieren 
oder eine Phase des ausbildungsfreien „Gelderwerbs“ (wie z. B. Au-pair) wahrzu-
nehmen, genutzt. Diese Phasen dienen häufig auch der gezielten Suche nach eige-
nen Fähigkeiten, losgelöst vom bisher erlebten familiären und schulischen Alltag. 

Pädagogisch Tätige sind grundsätzlich dazu angehalten, Raum für die Identitäts-
findung in Schulalltag und Unterricht zu schaffen, Erkundungsmöglichkeiten au-
ßerhalb der Schule anzubieten und im Hinblick auf die Vorstellungen der Familien 
alternative Orientierungen zu ermöglichen. Insbesondere ist es die Aufgabe von 
Lehrer_innen, Jugendliche so zu unterstützen, dass sie sich als kompetent erleben 
können.

Durch die allgemeinbildende Schule müssen daher Möglichkeiten für intensive 
Gespräche, Praktika, Einladung von Expert_innen, intensive Berufsorientierungs- 
sowie Informationsangebote sowie Informationsangebote verschiedenster Art 
ausgebaut werden, um Jugendlichen für den berufsbildenden Bereich vielfältige 
Möglichkeiten aufzuzeigen. Dabei gilt es, die Interessen und Wünsche der Jugendli-
chen aufzugreifen. Die Kooperation von Schulen mit den am Übergangsprozess be-
teiligten außerschulischen Akteuren (z. B. Betriebe, Hochschule, Arbeitsagentur, 
Bildungsträger, Kommunen) ist hier besonders zielführend.

Für den Erfahrungsaustausch zwischen Schüler_innen und dem schulischen und 
außerschulischen Kontext über Anforderungen und Vorstellungen der Ausbildungs-
welt in Betrieb und Studium sind Mentorensysteme empfehlenswert. Auch Eltern 
können als Mentor_innen in diesen Prozess einbezogen werden, da viele von ihnen 
berufstätig sind und damit nicht nur ihren eigenen Kindern wertvolle Hinweise über 
Anforderungen in der Berufswelt oder die Möglichkeit für Praktika geben können.

Ebenso stehen die in der Berufsausbildung bzw. im Studium Tätigen in der Ver-
antwortung, die Gestaltung gelingender Übergänge zu unterstützen. Hier ist es für 
Jugendliche besonders förderlich, wenn Pädagog_innen in Ausbildungseinrichtun-
gen bzw. Lehrende im Hochschulbereich und pädagogisch Tätige der allgemeinen 
Schulen sich wechselseitig respektieren und die Erfahrungen der Jugendlichen im 
jeweils anderen Kontext berücksichtigen. Darauf gilt es auch in Studium und Be-
rufsausbildung ggf. mit Anpassungen und Entwicklungen zu reagieren.

Die nachschulische Bildung ist durch eine stärker eigenverantwortliche Gestaltung 
der Bildung geprägt. Diese geht über die Angebote in Berufsausbildung bzw. Stu-
dium hinaus. Es können Bildungsangebote wahrgenommen werden, die mehr oder 
weniger formal oder strukturiert sein können (wie z. B. Kurse an der Volkshochschu-
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le, berufliche Weiterbildungsseminare). In diesem lebenslangen Bildungsprozess 
kommt es vor allem auf die Fähigkeit an, sich orientieren und die passenden Ange-
bote suchen zu können. 

Übergänge zwischen den Lebensbereichen
Kinder und Jugendliche leben zu jeder Zeit in mehreren unterschiedlichen Welten. 
Sie sind gleichzeitig Schüler_innen, Kinder ihrer Eltern, Mitglieder spezieller Freun-
deskreise, Sportler_innen, musikalisch aktiv, Nachbar_innen. Es ist besonders för-
derlich, wenn die Erfahrungen, die sie in einem Bereich ihrer Lebenswelt gemacht 
haben, auch in den anderen Lebensbereichen Wertschätzung erfahren. Abwertun-
gen eines Lebensbereiches führen zu Verunsicherung und Unwohlsein der Kinder 
und Jugendlichen und beeinträchtigen das (Mit-)Teilen und Verknüpfen von Erfah-
rungen. Daher sollten pädagogisch Tätige und Familien den Erfahrungen, die Kinder 
und Jugendliche in anderen Lebensbereichen machen, mit einer interessierten und 
offenen Haltung begegnen.
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1.5 Kinder- und Jugendrechte

Kinder- und Jugendschutz
Mit Vollendung der Geburt beginnt die Rechtsfähigkeit des Menschen. Das heißt: 
Kinder haben ab diesem Zeitpunkt alle Rechte, die auch Erwachsenen zustehen. 
Sie sind Inhaber_innen der allgemeinen Menschenrechte und damit von vornher-
ein gleichberechtigte und gleichwertige Mitglieder unserer Gesellschaft. Dennoch 
bedürfen Kinder und Jugendliche des besonderen Schutzes, der einerseits aus ih-
rer biologischen, andererseits aus ihrer kognitiven Entwicklung resultiert. Kinder, 
insbesondere Säuglinge, können sich noch nicht selbst versorgen, sie überblicken 
vielfach noch nicht Risiken und Gefahren, denen sie ausgesetzt sind. Mit zuneh-
mendem Alter tritt das Schutzbedürfnis der Heranwachsenden in den Hintergrund 
und die Spielräume erweitern sich. Schutz und Autonomiegewährung sind nun die 
zwei Pole, zwischen denen immer wieder pädagogisch entschieden werden muss, 
ob eher der Schutzgedanke greift oder ob eher neue Handlungsspielräume eröff-
net werden können. Diese Entscheidung ist immer am Entwicklungsstand sowie am 
Wohl der Kinder und Jugendlichen zu orientieren und sollte mit ihnen einvernehm-
lich geregelt werden.

Diese Situation der besonderen Schutzbedürftigkeit und zunehmenden Autono-
mieerfahrung ist der Grund für besondere Rechte, die Kindern und Jugendlichen 
während des Hineinwachsens in die Gesellschaft zustehen und die dem Anspruch 
gerecht werden müssen, eine gesunde Entwicklung sowie den (präventiven) Schutz 
vor schädigenden Eingriffen und schädlichen Einflüssen zu gewährleisten. 

Die Bundesrepublik Deutschland hat 1992 das Übereinkommen über die Rechte 
des Kindes der Vereinten Nationen – die UN-Kinderrechtskonvention – ratifiziert. 
Sie regelt sehr detailliert die Überlebens-, Schutz-, Förder- und Beteiligungsrech-
te, die Kindern und Jugendlichen im Besonderen zustehen. Die Unterzeichnung der 
UN-Richtlinien ergänzte damit die bereits bestehenden Ansprüche der Heranwach-
senden, wie sie beispielsweise im Grundgesetz (Art. 6 GG), in der Verfassung des 
Freistaats Thüringen, im Bürgerlichen Gesetzbuch sowie im Sozialgesetzbuch VIII 
(Kinder- und Jugendhilfe) verankert sind. 

Gleichzeitig regeln diese Rechtsnormen, welche Maßnahmen staatliche Institutio-
nen ergreifen dürfen und müssen, wenn das Wohl der Heranwachsenden gefähr-
det wird. Prinzipiell gilt der Grundsatz, dass der Staat nur unter bestimmten Be-
dingungen in die elterlichen Rechte und Pflichten eingreifen darf (SGB VIII; BGB), 
denn das Recht zur Bestimmung der Grundlinien der Erziehung ihrer Kinder liegt 
generell bei den Eltern, die jedoch immer nur im Sinne des Kindeswohls handeln 
dürfen. Das Recht der Eltern auf Erziehung ihrer Kinder wird daher als sogenann-
tes „fremdnütziges Recht“ bezeichnet, da sich die Ausübung der elterlichen Sorge 
immer am Interesse des Kindes orientieren muss. Der Staat übt in dieser Hinsicht 
ein sog. „staatliches Wächteramt“ aus, wobei er nicht dafür verantwortlich ist, den 
Eltern inhaltliche Vorgaben zu machen, sondern festlegt, was Kindern und Jugend-
lichen in der Erziehung nicht widerfahren darf. Durch das SGB VIII werden dabei 
auch Dienste und Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe (z. B. Kindertagesein-
richtungen, Ehe-, Erziehungs- und Familienberatungsstellen, sozialpädagogische 
Familienhilfen) durch abzuschließende Vereinbarungen mit in die Verantwortung 
genommen, den Schutzauftrag bei Gefährdung des Wohlergehens von Kindern und 
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Jugendlichen zu erfüllen. Das Thüringer Schulgesetz verpflichtet seit 2008 Schu-
len, Anzeichen von Kinderwohlgefährdungen bei Schüler_innen nachzugehen. Mit 
dem Bundeskinderschutzgesetz (2012) wurde präzisiert, dass auch bundesweit 
Schulen diesen Schutzauftrag wahrnehmen sollen. Das Gesetz thematisiert u. a. 
erweiterte Maßnahmen wie die Vernetzung von Akteur_innen, die Einführung sog. 
Netzwerke „Frühe Hilfen“ und Standards für den Kinderschutz. Generell sind alle 
Personen (Nachbar_innen, Verwandte, Kindertageseinrichtung usw.) aufgefordert, 
darauf zu achten, dass Kindern eine Erziehung widerfährt, die auch tatsächlich ih-
rem Wohl dient. Bereits im Jahr 2000 sind vorhandene rechtliche Regelungen weiter 
konkretisiert worden: „Kinder haben ein Recht auf gewaltfreie Erziehung. Körperli-
che Bestrafungen, seelische Verletzungen und andere entwürdigende Maßnahmen 
sind unzulässig“9. Körperliche Sanktionen – sei es ein Klaps, eine Ohrfeige oder 
dergleichen – sind sowohl rechtlich als auch pädagogisch keine zulässigen Metho-
den der Erziehung.

Wenn es Anzeichen dafür gibt, dass einem Kind oder Jugendlichen nicht die nötige 
Pflege und/oder Erziehung zuteilwird – aus welchen Gründen auch immer –, dann 
besteht die Möglichkeit, in diesen Fällen Hilfe anzubieten. Liegen gewichtige An-
haltspunkte für eine Kinderwohlgefährdung vor, besteht für alle Fachkräfte der Ju-
gendhilfe, sogenannte Berufsgeheimnisträger sowie Lehrer_innen an öffentlichen 
Schulen die Pflicht, bei den Personensorgeberechtigten auf Inanspruchnahme von 
Hilfen hinzuwirken. In jedem Landkreis und in jeder kreisfreien Stadt gibt es ein Ju-
gendamt, an das sich Kinder, Jugendliche und Erwachsene wenden können oder das 
in solchen Situationen (auch anonyme) Hinweise aufnimmt. Das Jugendamt sucht 
dann ggf. den Kontakt zu den Eltern und Familien, entwickelt mit diesen kooperative 
Problemlösungen und bietet im Bedarfsfall geeignete und notwendige Hilfen (z. B. 
Hilfen zur Erziehung10) an. Dazu zählen z. B. Erziehungsberatung oder sozialpädago-
gische Familienhilfe, aber auch einschneidendere Maßnahmen wie Vollzeitpflege, 
Heimunterbringung oder intensive sozialpädagogische Einzelbetreuung. Gegebe-
nenfalls wird auf Leistungen anderer Leistungsträger hingewiesen bzw. deren In-
anspruchnahme nahegelegt. Das Jugendamt ist bestrebt, angemessene Hilfen mit 
den Eltern, Familien und den betroffenen Kindern auszuwählen und durchzuführen. 
Diese Angebote werden von pädagogisch Tätigen (Sozialpädagog_innen, Sozialar-
beiter_innen), die speziell für diese Aufgaben ausgebildet worden sind, unterbrei-
tet. Für pädagogisch Tätige, für Nachbar_innen etc. ist wichtig, dass sie selbst das 
Problem nicht allein lösen müssen, sondern sich vertrauensvoll an das Jugendamt 
wenden können. Für pädagogisch tätige Fachkräfte gelten die gesetzlichen Hand-
lungsaufträge. Zu deren Erfüllung haben diese Fachkräfte einen Anspruch auf fach-
liche Beratung durch eine insoweit erfahrene Fachkraft.

In den Fällen, in denen kooperative Problemlösungen nicht mehr hinreichen, muss 
das Jugendamt in besonderer Weise aktiv werden und das Familiengericht anrufen. 
Das Familiengericht wird im Rahmen seiner Zuständigkeit Maßnahmen ergreifen, 
die dem jeweiligen Kind oder Jugendlichen die ihm zustehenden Hilfen ermöglichen 
sollen. In diese familiengerichtlichen Verfahren wird das Jugendamt einbezogen. 
Auch in diesen Fällen ist es wichtig, dass alle, die mit den Kindern und Jugendlichen 
in Kontakt stehen, entsprechend mit dem Jugendamt kooperieren. Hier sind die pä-
dagogisch Tätigen in den Bildungsinstitutionen in besonderer Weise aufgefordert. 
Der beste Kinder- und Jugendschutz ist die Aufmerksamkeit für Kinder und Jugend-
liche und die Bereitschaft, Probleme anzusprechen oder professionelle Hilfe zu su-
chen (z. B. im Jugendamt; Kinder- und Jugendschutzdienste in fast allen größeren 
Städten Thüringens).

Im Rahmen der Leistungen nach dem SGB VIII wird über den Schutzauftrag hinaus 
eine Reihe von Maßnahmen beschrieben, die die Bildung von Kindern und Jugend-

 9)  BGB § 1631, Abs. 2. 

10) SGB VIII § 27 bzw. SGB VIII §§ 28-35  
(Stand: 06/2015).
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lichen unterstützen. Neben dem Jugendamt gibt es weitere Einrichtungen, die sich 
auch um den Schutz der Rechte von Kindern und Jugendlichen kümmern (z. B. Ein-
richtungen von freien Trägern der Jugendarbeit und Jugendsozialarbeit). 

Für die Sicherung von Kinder- und Jugendrechten ist es nicht nur notwendig, dass 
diese Anrechte von staatlichen Institutionen sowie allen Personen im Umfeld der 
Heranwachsenden überwacht und durchgesetzt werden, sondern dass die Kinder 
und Jugendlichen ihre speziellen Rechte und Pflichten kennen. Auf diese Weise 
werden sie einerseits dafür sensibilisiert, wie sich Erwachsene ihnen gegenüber zu 
verhalten haben, und lernen andererseits, dass sie mit zunehmendem Alter auch 
selbst immer mehr Verantwortung für eigenes Handeln übernehmen müssen (z. B. 
rechtliche Geschäftsfähigkeit, Strafmündigkeit oder Strafreife oder strafrechtliche 
Verantwortlichkeit). Ähnliches gilt auch für Eltern bzw. Sorgeberechtigte: Es ist 
entscheidend, mit den Rechten und Pflichten der Kinder und Jugendlichen vertraut 
zu sein.

Teilhabe und Mitbestimmung (Partizipation)11

Für Kinder und Jugendliche ist es wichtig zu lernen, dass sie für ihr eigenes Han-
deln verantwortlich sind. Daher ist es notwendig, dass sie zu allen Angelegenheiten, 
die sie selbst und ihre Entwicklung betreffen, ihre eigene Meinung äußern dürfen 
und nach Möglichkeit und ihrem Alter entsprechend an allen Entscheidungen be-
teiligt werden. So sieht es Artikel 12 der UN-Kinderrechtskonvention vor, der die 
Vertragsstaaten zur Umsetzung dieses Kerngedankens von gesellschaftlicher Teil-
habe auffordert. In gelebter Partizipation sind Kinder und Jugendliche in alle Ent-
scheidungsprozesse eingebunden, die das Zusammenleben betreffen. Mit einem 
Bildungsverständnis, das die Perspektive des Individuums in den Mittelpunkt der 
Bildungsförderung stellt, ist Partizipation ein notwendiges Grundprinzip in der 
pädagogischen Arbeit und damit ein wesentliches Qualitätsmerkmal. Kinder und 
Jugendliche erleben zu lassen, dass sie gefragt und eingebunden sind, dass ihre 
Meinung zählt und ihr Mitentscheiden wirklich gewollt ist, befähigt sie zu einem 
demokratischen Lebensstil. Sie lernen, selbstbestimmt ihr Leben zu gestalten, er-
fahren dabei Grenzen des Möglichen und werden fähig, eigenes Tun mit dem der 
anderen abzustimmen. Auf diese Weise werden Kinder und Jugendliche motiviert, 
Lösungen auszuhandeln bzw. zu vermitteln, zu entscheiden und Verantwortung für 
ihr eigenes Handeln und das ihres Umfeldes zu übernehmen. Diese Erfahrungen 
können auf verschiedenen Wegen gemacht werden:

 Kinder und Jugendliche erfahren, dass sie in der Gruppe und in ihrer Umgebung 
Vorgänge beeinflussen können und dass ihre Meinung ernst genommen wird. 

 Sie erleben, dass sie mit ihren Stärken und Schwächen angenommen sind. 
 Sie erleben, dass sie einen kompetenten und bedeutenden Beitrag für die Ge-

meinschaft leisten können, dessen Ergebnisse sie sehen können.
 Kinder und Jugendliche erfahren, dass sie ge- und beachtet werden und ihre Ge-

fühle und Meinungen wichtig sind. 
 Sie werden sich ihrer eigenen Interessen, Wünsche und Bedürfnisse bewusst, 

wenn sie danach gefragt werden.
 Mit der Übernahme von Verantwortung sich selbst, den anderen und der Sache 

gegenüber ist die Erkenntnis verbunden: „Auf mich kommt es an!“
 Eingebunden in soziale Kontexte erfahren sie Zugehörigkeit und Schutz, wenn 

sie Entscheidungen in sozialer Verantwortung treffen.
 Kinder und Jugendliche lernen auch, dass ihren Entscheidungsmöglichkeiten 

durch objektive Bedingungen Grenzen gesetzt sind.
11) Partizipation als Bildungsthema wird 

ausführlich auch in Kapitel 2.10 Zivilgesell-
schaftliche Bildung behandelt.

In gelebter Partizipation 
sind Kinder und Jugendli-
che in alle Entscheidungs-
prozesse eingebunden, 
die das Zusammenleben 
betreffen.
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Je mehr Freiräume Kindern und Jugendlichen zustehen, desto kompetenter lernen 
sie, ihren Umgang mit anderen bzw. mit einer bestimmten Gruppe zu gestalten. Mit 
dem Erfolg ihrer aktiven Einflussnahme auf den Lebensalltag eröffnen sich viel-
fältigere Handlungsmöglichkeiten. Um eine ernsthafte Beteiligung der Kinder und 
Jugendlichen zu ermöglichen, sind alle Erziehungspartner angehalten, für die not-
wendigen Rahmenbedingungen zu sorgen. Auf diese Weise können die Kinder und 
Jugendlichen bei der Ausbildung spezifischer Handlungskompetenzen unterstützt 
werden und üben ihre Kompetenz im Umgang mit mehrheitlichen Entscheidungs-
prozessen: Wenn ein Kind z. B. die künftige Raumgestaltung mitentscheiden soll, 
muss es wissen, wie und worum es geht und ob es selbst dabei eine Aufgabe über-
nehmen kann. 

Jugendliche, die sich z. B. aktiv in die Vereinsarbeit einbringen, sollten abschätzen 
können, dass sie durch ihr Handeln nicht nur Verantwortung für sich selbst, sondern 
auch für eine größere Gruppe übernehmen, denn ihre Entscheidungen haben auch 
Bedeutung für andere Vereinsmitglieder, die sie wiederum (nach außen) vertreten.

Partizipation reicht hier von der Übernahme von Pflichten (z. B. verantwortlich zu 
sein für den Tafeldienst) über die Verantwortung für andere Lebewesen bis hin zum 
Gefühl, für andere Mitglieder der Gesellschaft Verantwortung zu übernehmen. Da-
bei dürfen Kinder und Jugendliche nicht überfordert bzw. von Partizipationsmög-
lichkeiten abgeschreckt werden. Sie sollten behutsam in die Welt der Rechte und 
Pflichten eingeführt werden, je nach Entwicklungsstand ermutigt werden, sich zu 
beteiligen, damit sie die notwendige Handlungssicherheit im Leben erlangen. Eine 
solche Sicherheit, die eigene Lebenssituation kompetent gestalten zu können, hilft 
in schwierigen, auch krisenhaften Situationen, nicht aufzugeben und nach Lösun-
gen zu suchen.

Beteiligungs-, Gestaltungs-, Mitbestimmungs- sowie Entscheidungsmöglichkei-
ten für alle Kinder und Jugendlichen bieten sich beispielsweise in den folgenden 
Zusammenhängen an: 

 Tagesablauf, Art und Inhalt der Tätigkeiten (individuelle Freiräume),
 Art und Weise der Gestaltung der Mahlzeiten,
 Wahl der Spielpartner, -inhalte, -materialien, -räume,
 Aushandeln und Kontrolle von Regeln,
 Übernahme von Routinen und Pflichten, Verantwortung für Teilaufgaben,
 Projektarbeit, Angebote und Lerninhalte (mit den Kindern und Jugendlichen pla-

nen, nicht für die Kinder und Jugendlichen),
 Raumgestaltung (gestalten und verändern nach Bedarf),
 Anschaffungen beraten,
 Erholungs- und Ruhephasen bestimmen,
 Gruppendiskussionen (jedes Gruppenmitglied kann zu Wort kommen),
 Gestaltung von Festen, Feiern und Ausflügen (Beteiligung bei der Planung!),
 Interessen, Bedürfnisse, Gefühle artikulieren,
 Rückzugsräume nutzen können,
 vielfältige Ausdrucksformen akzeptieren,
 Äußerung von Theorien, Erfahrungen, Ideen und Vorstellungen der Kinder und 

Jugendlichen,
 das Einbringen individueller und kultureller Besonderheiten,
 Mitwirkung in Kinder- und Jugendparlamenten,
 Möglichkeiten geben, damit Kinder und Jugendliche Kritik und Beschwerden äu-

ßern können (vgl. Fachliche Empfehlung zur Partizipation von Kindern in Kinder-
tageseinrichtungen).
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Für Kinder und Jugendliche ist es wichtig, dass sie durch Erwachsene begleitet 
werden, 

 indem sie anregen statt anordnen, 
 motivieren statt reglementieren, 
 bestärken statt kritisieren,
 unterstützen statt begrenzen und
 Hintergründe und Ziele offenlegen. 

Partizipation erfordert die gemeinsame Übernahme von Verantwortung, keine Do-
minanz der Erwachsenen. Wenn Kinder und Jugendliche Entscheidungen treffen 
können, dann sollten diese auch eine Verbindlichkeit haben. Das heißt, die Ori-
entierung an den realen Möglichkeiten der jeweiligen Lebenssituation und an den 
individuellen Kompetenzen der Kinder und Jugendlichen muss in den Prozess der 
Entscheidungsfindung einfließen. Gleiche Rechte für alle heißt dann, dass jeder 
einbezogen und zur Beteiligung befähigt wird (Gerechtigkeit beim Kirschenpflü-
cken bedeutet z. B., den Kleinen eine Leiter zu geben).

Partizipation wird primär in der Art und Weise deutlich, wie die Beziehung zwi-
schen den Kindern und Jugendlichen einerseits und den Erwachsenen anderer-
seits gestaltet ist und welches Rollenverständnis dabei jeweils zugrunde gelegt 
wurde. Gefragt ist hier vor allem das Vertrauen in die Stärken der Kinder und Ju-
gendlichen (Vertrauensvorschuss), was auch bedeutet, Entscheidungsbefugnisse 
bewusst mit ihnen zu teilen. Insofern muss sich Partizipation konzeptionell veran-
kern und darf nicht der Beliebigkeit im Alltag ausgesetzt sein. Kinder und Jugend-
liche müssen wissen und erleben, dass sie gefragt sind (Sonst fragen sie, ob sie 
fragen dürfen!). Die Befähigung zur Partizipation wird durch gelebte Partizipation 
erreicht, die den jeweiligen Entwicklungsbesonderheiten der Kinder und Jugend-
lichen genügen muss. So bedeutet die Form der Beteiligung und die Realisierung 
der Beteiligungsrechte für ein zweijähriges Kind etwas anderes als für Jugendliche 
in der 10. Klasse.

Dabei gibt es unterschiedliche Formen der Beteiligung von Kindern und Jugend-
lichen:

Repräsentative Formen sind immer solche, durch die einzelne Kinder stellvertre-
tend für andere Interessen wahrnehmen, planen und entscheiden (Kinderparla-
mente, Kinderräte, Kinderbeauftragte).
In offenen Formen der Beteiligung können alle Kinder und Jugendlichen z. B. in Kon-
ferenzen, Erzähl- und Morgenkreisen, Versammlungen oder über alltägliche Mitbe-
stimmung in Schule und Unterricht Beachtung finden und Einfluss nehmen.

Beteiligungen von Kindern und Jugendlichen im kommunalen Raum sind z. B. ein 
Kinderbüro, ein Jugendtreff, das gemeinsame Erschließen des Umfelds der Bil-
dungsinstitution, die Beteiligung an Veranstaltungen des Umfelds/ im Umfeld usw. 
In diesem Zusammenhang stehen Formen der Öffnung einer Bildungsinstitution 
nach außen. Sie unterstützen das Bewusstsein, dass sie „in der Welt“ sind, dass 
sie dort erwünscht sind und in dieser mitbestimmen können.

Teilhabe und Mitbestimmung beziehen sich jedoch nicht nur auf Kinder und Ju-
gendliche. Eltern nehmen gemeinsam mit den Institutionen Bildungs- und Erzie-
hungsaufgaben wahr (vgl. Kapitel 3 Bildungs- und Erziehungspartnerschaft). Die 
Beteiligung der Eltern an allen Prozessen, die die Bildung, Erziehung und Betreuung 
ihrer Kinder betreffen, heißt, sie als Partner und Experten für die Entwicklung ihrer 
Kinder ernst zu nehmen. Dies ist ein Prozess des Aushandelns, für den die päda-
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gogisch Tätigen verantwortlich sind. Das bedeutet in erster Linie Transparenz der 
pädagogischen Arbeit. Transparenz entsteht, wenn Eltern:

 bei der Entwicklung pädagogischer Konzeptionen einbezogen sind,
 alle notwendigen Informationen erhalten,
 an der Planung pädagogischer Intentionen (u. a. durch eine gelungene Dokumen-

tation) teilhaben können und
 bei allen Veränderungen, die die Institution betreffen, einbezogen werden. 

Auf diese Weise kann ein gemeinsames, aufeinander abgestimmtes Handeln aller 
an der Bildung Beteiligten erreicht werden (vgl. auch Kapitel 3 Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaft).

Bildungswissenschaftliche Grundlagen | Kinder- und Jugendrechte



54

1.6 Zusatzinformationen 

Entwicklung und Formen des kindlichen Spiels
Neugierig, selbstbestimmt und lustbetont erforscht das Kind seine Umgebung. Es 
erfährt dabei sowohl etwas über sich als auch über die Menschen und die Dinge, 
mit denen es tätig ist.

 Was kann ich mit den Dingen tun?
 Wie sind diese beschaffen?
 Gefällt mir, was ich sehe?
 Machen mir die Ergebnisse meines Tuns Spaß?
 Wie reagieren die Bezugspersonen: Was machen sie? Das, was ich will? 

  Kann ich verstehen, wenn sie anders reagieren, als ich erwartet habe?

Kinder spielen, weil sie sich entwickeln, und sie entwickeln sich, weil sie spielen. 
Die Spielfähigkeit des Kindes folgt einer Entwicklungslogik, der die soziale und 
kulturelle Umwelt gerecht werden muss. Weil Bildung Ko-Konstruktion der Welt ist, 
haben Kinder in jedem Entwicklungsalter ihre subjektive „innere Welt“, aus der he-
raus sie neue Erfahrungen und Erlebnisse mit der „äußeren Welt“ ergänzen. Wie 
das geschieht, hängt von den Fähigkeiten des Kindes ab, aus seiner Sicht die Welt 
fantasievoll in sich selbst (neu) entstehen zu lassen. Die Spielzeit ist dabei ein offe-
ner Gestaltungsprozess, in dem das Kind Beziehungen zu Spielsachen, Spielpart-
ner_innen, Spielthemen und zu sich selbst herstellt.

Am Anfang des Lebens ist für ein Kind alles Spiel (Manipulieren, Hantieren, Funkti-
onsspiel). Über das Funktionsspiel mit dem eigenen Körper und mit Gegenständen 
entwickeln sich Wahrnehmungen und Bewegungen. Letztere werden durch die Be-
wegungsspiele gezielt gefördert. In dieser Phase des spielerischen Umgangs mit 
der Welt auf der sensomotorischen Ebene wird die wesentliche Grundlage für die 
kognitive Entwicklung gelegt. Bezugspersonen sind hier notwendig eingebunden. 
Das Spiel erweitert sich dann durch die mit der Vorstellungsfähigkeit verbundenen 
sprachlichen Fähigkeiten zum Fantasiespiel – eine umfassende Möglichkeit, Welt 
zu konstruieren und eigene Möglichkeiten zu erproben, ohne dass es in der Realität 
negative Wirkungen hätte. Die Grenzen zwischen Fantasie und Wirklichkeit verwi-
schen im Spiel: Wunsch- und Fantasiewelten sowie Symbolisierungen drücken aus, 
welche Bedürfnisse Kinder haben, welche Gefühle ausgelebt werden, wie Kinder 
ihre Selbstwirksamkeit erproben. Hier sowie in Konstruktionsspielen entwickeln 
sich Kreativität und damit verbunden die Fähigkeit, Probleme zu lösen. Erprobtes 
Handeln im „sicheren Raum“ ermöglicht sicheres Handeln im „realen Leben“. Na-
türlich ist das Spiel in dem Moment, in dem es geschieht, für das Kind real. Und 
dann hat sein Verhalten auch ernste Konsequenzen. Genau hier liegen die Entwick-
lungspotenziale des Spiels: Das Kind lernt in einer Quasi-Realität. 

Mit zunehmender Fähigkeit des Kindes zur Perspektivübernahme wandelt sich das 
Durchspielen einzelner, an anderen beobachteter Handlungsfolgen, die übend wie-
derholt werden, zum symbolträchtigen Rollenspiel. Hier geht es um die Übernahme 
von und die Identifikation mit den Rolleninhalten, aber auch schon um ein aktives 
Auseinandersetzen mit den Anforderungen an die Rolle. Im Spiel erfolgt eine gegen-
seitige Absprache und die Kinder lernen zu unterscheiden, ob hier eine Abweichung 
vom Erwarteten möglich ist oder nicht. Hier liegen die Anfänge für die Entwicklung 

Der Mensch erkennt,  
erobert und reflektiert  
die Welt zuerst im Spiel. 
Kinder erschließen sich  
die Welt an allen Orten, 
etwa zu Hause, in der  
Kindertageseinrichtung 
oder in der Grundschule.
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der Rollendistanz, die später dazu befähigt, bewusst die Balance herzustellen zwi-
schen sozialen Anforderungen und persönlichen Interessen. Regelspiele sind sol-
che Spiele, die den normativen Aspekt stärker in das spielerische Lernen bringen 
und in denen gelernt wird, dass es z. B. durch Regeln „Gewinner_innen“ und „Ver-
lierer_innen“ geben kann. Ein Kind lernt dann, mit negativen Gefühlen umzugehen, 
aber auch dass eine Leistung mit Stolz erfüllt und dass es gut ist, gemeinsam zum 
Ziel zu kommen. Kinder lernen, Regeln zu verstehen und deren Einhaltung einzufor-
dern. Sie werden aber auch dazu befähigt, selbst Regeln zu erstellen und mit ihnen 
flexibel umzugehen.

Soziale Interaktion im Spiel beginnt mit dem Zuschauen, hinzu kommt das Interesse 
an anderen (spielenden) Kindern. Über das Parallelspiel gelangen Kinder dann zur 
Fähigkeit, Spielinhalte aufeinander abzustimmen und sich an einem gemeinsamen 
Inhalt zu orientieren. Das organisierte Rollenspiel ist Ausdruck dafür. Kinder lernen, 
mit anderen gemeinsam Spielbedingungen entsprechend ihren Ideen zu schaffen 
und zu verändern sowie Planungen für das Spiel vorzunehmen. Damit ist auch ver-
bunden, sich durchzusetzen, sich unterzuordnen oder Kompromisse zu schließen. 
Die Kinder lernen, eigene Wünsche zugunsten des gemeinsamen Spiels aufzuschie-
ben. Eine Form, die fast alle Entwicklungspotenziale des Spiels in sich vereint, ist 
das Theaterspiel. Für jeden Bildungsbereich gibt es schließlich didaktische Spiele, 
die bewusst eingesetzt werden, um spezifische Bildungsprozesse beim Kind zu un-
terstützen. Die Spielfähigkeit ist Ausdruck ganzheitlicher Entwicklung. Das Spiel ist 
in allen Bildungsbereichen die Haupttriebkraft der Entwicklung und dies insbeson-
dere, je jünger ein Kind ist. Dabei gilt, dass Spiele immer bildungsbereichsübergrei-
fende Wirkungen haben, auch wenn man Zuordnungen vornehmen kann. Welche 
Spieltätigkeiten in welchem Bildungsbereich Bedeutung haben können, fasst die 
folgende Übersicht zusammen:

Bildungsbereich Beispiele für Bedingungen der Spieltätigkeit

Sprachliche und  
schriftsprachliche Bildung

Handpuppen; Rollenspiele; Lautmalereien; rhythmusbetonte Spiele

Physische und psychische  
Gesundheitsbildung

Spiegel; Medien über Körper und Geburt, Bewegung, Ernährung, Sexualität, Verschie-
denheit im Aussehen; Rollenspielmaterialien für Frauen- und Männerrollen; Jungen- und 
Mädchenpuppen; Dreiräder, Laufräder, Rollbretter, Trampolin, Seile, Bälle, Kletterwand, 
Balanciermöglichkeiten, Arztkoffer, Verbandsmaterial, Schminke, Naturmaterial zum Tas-
ten, Riechen, Schmecken

Naturwissenschaftliche Bildung technisches Spielzeug zum Bauen und Konstruieren; Naturspielmaterialien, Spiele in der 
Natur und mit der Natur; Wecker, Radio; Taschenlampe, Spiegel; Experimente

Mathematische Bildung Bauen und Konstruieren; Ineinanderstapeln; Material zum Auseinandernehmen und 
Experimentieren; Uhren, Waagen, Spielgeld, Messmöglichkeiten, Spiele zur Raum-La-
ge-Wahrnehmung; Spiele zum Vergleichen, Sortieren, Zählen

Musikalische Bildung Spiele mit Instrumenten, auch selbst gebauten; Singspiele, Tanzspiele, Bewegungs- und 
Rhythmikspiele; Kreisspiele

Künstlerisch-ästhetische Bildung Spiele mit Papier, Farben, Formen; Malen nach Musik; Schatzkisten mit Material zum Gestalten

Philosophisch-weltanschauliche 
Bildung

Religiöse Bildung

Zivilgesellschaftliche Bildung

Spiele zur Selbstdarstellung; Ich-wünsche-mir-was – Spiele; sich selbst malen, formen, 
als Puppe herstellen

soziale Rollenspiele; Kooperationsspiele; Ausdrucksspiele für Gefühlsdarstellungen; 
Namensspiele

Medienbildung soziale Rollenspiele; Spiele mit Figuren, auch selbst gebauten; Multiplayer-Games

Bildungswissenschaftliche Grundlagen | Zusatzinformationen



56

Im und durch das Spiel verleihen Kinder ihrer Lebenssituation Ausdruck. Kinder 
verarbeiten im Spiel ihre Lebenssituation und entwickeln sie spielerisch weiter. Die 
Beobachtung des Spiels bietet deshalb Erwachsenen einen Einblick in die Lebens-
wirklichkeit des Kindes. Die Art, was und wie gespielt wird, ist auch eine Mitteilung 
der Spieler_innen über sich selbst. 

 Inhalte: Was wird gespielt? Drücken sich darin Erlebnisse und Erfahrungen des 
Kindes aus? Gibt es dominierende Inhalte? Gibt es Inhalte, die einem modischen 
Trend geschuldet sind?

 Motive: Warum spielt ein Kind (nicht)? Warum hat ein Kind keine Lust zu spielen? 
Langweilt es sich? Fehlen ihm die (richtigen) Partner_innen? Was ist besonders 
interessant? Gibt es destruktive Tendenzen im Spiel?

 Verhalten: Wie spielen die Kinder miteinander? Gibt es Kinder, die ausgeschlos-
sen werden? Gibt es Kinder, die sich zurückziehen? Ist der Umgang mit dem 
Spielmaterial wertschätzend?

Erwachsene beobachten, unterstützen und regen das Spiel der Kinder an. Der 
selbstbestimmte Charakter des Spiels schließt ein, dass Erwachsene das Spielen 
der Kinder respektieren. Sie ermuntern die Kinder, ihre Ideen zu verwirklichen, 
und unterstützen sie dabei. Das geschieht u. a. durch Impulse und Mitspiel, ohne 
die Spielinhalte zu dominieren. Wichtig ist, dass Kinder die Freude spüren, die Er-
wachsene am Spiel haben. So kann z. B. fehlendes Sachwissen in neuen Spielen 
vermittelt werden. In diesem Zusammenhang ist auch das gelenkte Spiel als eine 
Möglichkeit zu nennen, die kindliche Spielfähigkeit zu unterstützen. In allen zehn 
Bildungsbereichen wird deshalb bewusst auf das Spiel als Methode der Initiierung 
von Bildungsprozessen zurückgegriffen.

Es ist notwendig, mit den Kindern gemeinsam Regeln und Rituale für die Spielzeit 
zu vereinbaren. Das kann z. B. Regeln des Umgangs miteinander betreffen, die Nut-
zung von Materialien und Räumen, die Art und Weise, die Spielzeit zu beenden, 
sowie das Aufräumen.

Es ist wichtig, Inhalte zu unterstützen, die

 Erlebnisse und Gefühle der Kinder widerspiegeln, 
 Bedürfnissen und Wünschen entsprechen ( z. B. Sexualität und Zärtlichkeit aus-

leben),
 aus unterschiedlichen Kulturen kommen,
 historisch gewachsen sind (wieder aufleben lassen) sowie
 modische Vorlieben der Kinder betreffen.

Die Spielkultur ist durch den räumlich-materiellen, zeitlichen und sozialen Aktions-
rahmen gekennzeichnet. Hierzu gehören:

Spielmaterial:

Die zur Verfügung stehenden Spielmaterialien sind vielseitig einsetzbar. Jeder 
Gegenstand ist für das Kind als Spielgegenstand interessant. Es liegt in der Ver-
antwortung der Erwachsenen, Kinder über gefährliche Gegenstände und Situati-
onen aufzuklären und sie davor zu schützen. Spielzeugmaterialien sind ausrei-
chend für die unterschiedlichen Spielarten vorzuhalten, Überangebote sind zu 
vermeiden.



57Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre

Spielräume: 

Die Räume müssen in erster Linie entsprechend der Spielinhalte gestaltbar sein. 
Die Kinder brauchen eine Umgebung, in der es frei zugängliche vielfältige Materia-
lien gibt, die Spielideen verwirklichen helfen, die aber gleichzeitig auch zu neuen 
Inhalten anregen, zum Forschen und Experimentieren einladen. Das gilt sowohl für 
das Spielen im Freien als auch im Haus. Feste räumliche Anordnungen haben den 
Nachteil, dass sie oft nicht veränderbar sind und damit das kreative Spiel einen-
gen. Auch ein separater Raum z. B. für das Theaterspiel ist so einzurichten, dass 
er bei gleichzeitiger Gestaltbarkeit funktioniert. Spielräume müssen den Platz bie-
ten, den ein spezielles Spiel braucht, so dass Kinder sich nicht gegenseitig in ihrem 
Spiel behindern. 

Spielpartner_innen: 

Kinder brauchen Spielpartner_innen, die sie anregen und mit ihnen gemeinsam das 
Spiel gestalten. Kinder bevorzugen im frühen Alter Erwachsene, weil diese sich auf 
Kinder gut einstellen können. Kinder fühlen sich jedoch schon sehr zeitig auch zu 
anderen Kindern hingezogen. Die Wahl der Spielpartner_innen leitet sich zum ei-
nen aus den Spielinhalten ab, zum anderen ist sie oft Ausdruck der sozialen Struk-
tur in der Kindergruppe. Hier besteht eine pädagogische Aufgabe für Erwachsene, 
wenn es z. B. um die Integration außenstehender Kinder geht oder um die Dominanz 
mancher Kinder, die andere nicht aktiv werden lassen. Durch behutsame Impulse 
kann das Spiel als soziales Lernfeld bewusst genutzt werden. Durch das Mitspielen 
Erwachsener ist es u. a. möglich, Kenntnisse zu vermitteln, die zur Realisierung be-
stimmter Rollen notwendig sind.

Spielzeit und Spielkultur:

Unterschiedliche Spiele brauchen unterschiedlich viel Zeit. Kinder sind individuell 
verschieden in der Art und Weise, sich ins Spiel zu vertiefen. Beides macht deut-
lich, dass eine flexible Tagesgestaltung dem Spielbedürfnis der Kinder entgegen-
kommt. Kinder brauchen Freiheiten zu entscheiden, mit wem, was und wie lange 
sie spielen. Spielen ist zugleich universell und von kulturellen Kontexten geprägt. 
Frühe Spielformen manipulativen Spiels, des spielerischen Erkundens und des 
Fantasiespiels haben universelle Entwicklungsfunktion. Durch Symbolgebrauch, 
Sprachverwendung und Ich-Bewusstsein nimmt das Spiel immer mehr kulturelle 
Formen an. Besonders die Regelspiele sind in hohem Maße kulturbestimmt. Spie-
le unterliegen dem historischen Wandel. Es ist Teil der Bildung, hier das kulturelle 
Erbe zu tradieren und gleichzeitig den modernen Spielformen Rechnung zu tragen, 
die Ausdruck der aktuellen Lebenswelt der Kinder sind. Spielwelten enthalten im-
mer durch ihre Inhalte und Regelvorgaben gesellschaftliche Werte. Das fordert zur 
Auseinandersetzung z. B. mit folgenden Fragen heraus:

 Aktivierendes oder langweilendes Spielzeug?
 Wegwerfen oder Reparieren?
 Holzspielzeug oder Kunststoff?
 Funktionsspielzeug oder Kinderkitsch?
 Spielzeugwaffen?
 Kriegsspielzeug?
 Naturmaterial oder vorgefertigtes Spielzeug?
 Spielzeugfreie Zeiten oder spielzeugfreie Kindertageseinrichtung?

Bildungswissenschaftliche Grundlagen | Zusatzinformationen



58

Zur Analyse der kindlichen Spielwelten gehören:

 Im gesellschaftlichen Umfeld: Kommerzialisierung des Spiels und des Spiel-
zeugs, Spielzeug, Medien, Spielplätze.

 In der Familie: Sind Eltern Spielpartner ihrer Kinder? Haben Kinder Spielmateria-
lien? Haben Kinder Spielräume?

 In der Institution: Spielräume, Spielzeiten, Spielpartner, Spielmaterialien, Spiel-
formen.

 Spielfähigkeit des Kindes: in der die individuellen Vorlieben und Möglichkeiten 
des Kindes zum Ausdruck kommen wie zum Beispiel seine bevorzugten Spielm-
aterialien und Spielinteressen.

Kompetenzen in den Thüringer Lehrplänen 

Informelle, non-formale, formale Bildung

„Formales Lernen: Lernen, das üblicherweise in einer Bildungs- oder Ausbildungseinrichtung stattfindet, (in Bezug auf Lernziele, 
Lernzeit oder Lernförderung) strukturiert ist und [bewertet wird bzw. zu Abschlüssen, also zu Zertifizierung führt]*. Formales Lernen ist 
aus der Sicht des Lernenden zielgerichtet.

Nicht formales Lernen (auch nonformales Lernen*): Lernen, das [zumeist]* nicht in Bildungs- oder Berufsbildungseinrichtung stattfin-
det und üblicherweise nicht zur Zertifizierung führt. Gleichwohl ist es systematisch (in Bezug auf Lernziele, Lerndauer und Lernmittel). 
Aus Sicht der Lernenden ist es zielgerichtet.

Informelles Lernen: Lernen, das [zumeist]* im Alltag, am Arbeitsplatz, im Familienkreis oder in der Freizeit stattfindet. Es ist (in Bezug 
auf Lernziele, Lernzeit oder Lernförderung) [meist]* nicht strukturiert und führt üblicherweise nicht zur Zertifizierung. Informelles Ler-
nen kann zielgerichtet sein, ist jedoch in den meisten Fällen nichtintentional (oder inzidentell/ beiläufig).“

(Europäische Kommission 2001, S. 9, 32f.)

Es existieren unterschiedliche Definitionen zu formalem, nicht formalem (auch nonformalem) und informellem Lernen. Die verschie-
denen Lernformen lassen sich nicht immer klar voneinander abgrenzen oder eindeutig bestimmten Bildungsinstitutionen zuordnen. 
Für das Bildungsverständnis des Thüringer Bildungsplans bis 18 Jahre ist dabei vor allem entscheidend, dass Lernprozesse überall 
und jederzeit stattfinden können und nicht immer den geplanten Abläufen folgen.

* Anmerkungen durch das Konsortium des TBP-18

Kompetenzbereiche, wie sie u. a. in den Thüringer Lehrplänen zu finden sind:

Sachkompetenz

Kinder und Jugendliche erwerben Wissen und sind in der Lage, 
dieses Wissen mit anderen Wissensbeständen zu verknüpfen, 
in unterschiedlichen Handlungszusammenhängen anzuwen-
den und zu sachlogisch begründeten Urteilen zu gelangen.

Methodenkompetenz

Kinder und Jugendliche entwickeln Lernstrategien und Ar-
beitstechniken und können diese sachbezogen und situati-
onsgerecht anwenden.

Selbstkompetenz

Kinder und Jugendliche werden sich über ihre Gefühle, über 
ihre Stärken und Schwächen zunehmend klar und lernen, auf 
dieser Grundlage Verantwortung zu übernehmen und verant-
wortlich zu handeln. 

Sozialkompetenz

Kinder und Jugendliche entwickeln vielfältige Möglichkeiten, 
mit anderen gemeinsam zu spielen, zu lernen und zu arbeiten; 
sie handeln solidarisch und sind in der Lage, sich im Kontext 
der Gruppe zu reflektieren.
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2  Bildungsbereiche
  Hinweise zur Arbeit  
  mit den Bildungsbereichen

Kapitel 2 enthält zehn Bildungsbereiche. Alle Bildungsbereiche sind in gleicher 
Weise aufgebaut: Zunächst werden in einer Präambel grundlegende pädagogi-
sche Wissensbestände orientiert an Leitfragen dargestellt. Zudem werden fünf 
verschiedene Entwicklungsabschnitte aufgeführt. Unterschieden werden basale, 
elementare, primare, heteronom-expansive und autonom-expansive Bildungspro-
zesse. An die Präambel schließen jeweils Tabellen an.

Die inhaltliche Ausdifferenzierung eines Bildungsbereiches in Tabellen ermög-
licht, über Bildungsprozesse auf verschiedenen Ebenen systematisch nachdenken 
und konkrete Bildungsangebote anregen zu können.

Die Tabellen sind folgendermaßen aufgebaut:

BILDUNG Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Die Schwerpunkte der jewei-
ligen Bildungsphase werden 
in drei Analyseebenen weiter 
ausdifferenziert. 

In drei Spalten werden die personale, soziale und 
sachliche Dimension von Bildung aufgeführt. Die-
se analytische Trennung der Dimensionen existiert 
in der Praxis so natürlich nicht; hier sind sie mit-
einander verwoben und beeinflussen sich gegen-
seitig. Daher sind die Spalten durch gestrichelte 
Linien getrennt. Die Betrachtung von Schwerpunk-
ten aus personaler Sicht nimmt die individuelle 
Perspektive des Kindes bzw. des Jugendlichen 
in den Blick. Die soziale Dimension beschreibt 
die unterstützenden Interaktionen zwischen Kin-
dern/Jugendlichen und anderen Akteur_innen 
in Bildungsprozessen. Die sachliche Dimension 
umfasst hilfreiche räumliche und materielle Bedin-
gungen.

Fettgedruckte Überschriften in den einzelnen Zel-
len führen die Leser_innen durch die Tabellen.

In der ersten Ebene werden 
die anstehenden Entwick-
lungs- und Bildungsaufgaben 
allgemein beschrieben. 

Die zweite Ebene enthält Dar-
stellungen zentraler Ansprü-
che von Kindern und Jugendli-
che auf Bildungsangebote. 

In der dritten Ebene werden 
pädagogische Arrangements 
verbunden mit konkreten 
Bildungsangeboten aufgeführt, 
die die Bildung von Kindern 
und Jugendlichen unterstützen.
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Bildungsbereiche | Sprachliche und schriftsprachliche Bildung

2.1 Sprachliche und 
 schriftsprachliche Bildung

Kinder und Jugendliche eignen sich Sprache und Schrift an. Durch Sprechen und Zu-
hören, Lesen und Schreiben gelingen ihnen das Zusammenleben mit anderen, der 
Austausch von Gedanken und das gemeinsame Handeln. Sprachliche und schrift-
sprachliche Bildung ist die Grundlage gesellschaftlicher Teilhabe und lebenslangen 
Lernens.

Kinder und Jugendliche benötigen vielseitige Gelegenheiten, um Erfahrungen zu 
sammeln und diese Erfahrungen kommunizieren zu können. Ihr Interesse an der 
Schrift- und Buchkultur können sie entwickeln, wenn ihnen möglichst vielfältige 
analoge und digitale Medien zum Lesen und Schreiben zur Verfügung stehen und 
sie die Muße haben, um nicht nur die funktionalen, sondern auch die ästhetischen 
Seiten von Sprache und Schrift entdecken zu können.

Kooperationen, auch über Institutionsgrenzen hinaus, sind in vielen Bereichen ele-
mentar und insbesondere in Übergangssituationen bedeutsam (beispielsweise Zu-
sammenarbeit der Kindertageseinrichtung mit der Logopädie, mit Lehrkräften für 
Deutsch als Zweitsprache und mit Familien).

Erwachsene können in unterschiedlichen Berufen beim Umgang mit Sprachen, 
Schriften und Zeichensystemen beobachtet werden (Gebärdendolmetschen, 
Fremdsprachensekretariat, Programmieren, Journalismus usw.).

Was verstehen wir unter 
sprachlicher und schrift-
sprachlicher Bildung?

Wie können wir sprachli-
che und schriftsprachliche 
Bildung unterstützen?

Was ist in Bezug auf Ko-
opertion zu beachten? 

Wie kann sprachliche und 
schriftsprachliche Bildung 
konkret aussehen?
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Was verstehen wir unter 
sprachlicher und schrift-
sprachlicher Bildung?

Präambel
Sprache ermöglicht Verständigung und Verstehen. Sie ist eine Grundbedingung 
des Zusammenlebens, Voraussetzung für den Austausch von Gedanken und das 
gemeinsame Handeln. Schrift materialisiert Sprache und ermöglicht dadurch Ver-
ständigung und Verstehen über Raum und Zeit hinweg. 

Sprachliche und schriftsprachliche Bildung umfasst die eigenaktive sprachliche 
Bildung von Kindern und Jugendlichen und auch die Weitergabe der mündlichen 
Kommunikation, des Lesens und Schreibens. Diese Weitergabe ist sowohl ein uni-
verseller als auch ein individueller Prozess. Universell, weil alle Kinder und Jugend-
lichen ein Recht auf den Erwerb sprachlicher und schriftsprachlicher Bildung ha-
ben. Individuell, weil jedes Kind und jede/r Jugendliche für den Erwerb sprachlicher 
und schriftsprachlicher Bildung über eigene Zugänge verfügt. Der Schriftspracher-
werb ist notwendige Voraussetzung für eine gelingende Bildungsbiografie und für 
die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben: Sobald das Lesenlernen gelungen ist, 
beginnt der lebenslange Prozess des Lernens durch Lesen (Literacy). Die Leseerfah-
rungen, die im Verlauf der eigenen Biografie gemacht werden können, prägen die 
eigene Identität nachhaltig. 

Zur sprachlichen und schriftsprachlichen Bildung gehören schließlich auch die Ent-
deckung sprachlicher Schönheit, Zeit und Muße für das Vertiefen in Literatur, die 
Identifikation mit Figuren, die Imagination fremder Lebenswelten, das Vergnügen 
beim Schreiben von Texten, die Freude am eigenen sprachlichen Können. 

Als Ergebnis sprachlicher und schriftsprachlicher Bildung wird  
Sprachkompetenz beschrieben, die die folgenden Teilkompetenzen 

beinhaltet (vgl. Ulrich 2011, S. 127 f.):

 Gedanken in Sprache fassen (kognitive Kompetenz)
 über das eigene Denken nachdenken (metakognitive Kompetenz)
 über Wortschatz und Grammatik verfügen und Sprache verstehen und über sie 

nachdenken (linguistische Kompetenz)
 verschiedene Texte erkennen, verstehen und formen (Textsortenkompetenz)
 entsprechend der jeweiligen Situation kommunizieren (pragmatisch-kommunikati-

ve Kompetenz)
 über Kommunikation nachdenken (metakommunikative Kompetenz)

Welche zentralen Schwer-
punkte und Bildungsauf- 
gaben gibt es?

12) Vgl. Bartnitzky 2002.

Sprachliche und schriftsprachliche Bildung kann als Entwicklung der sprachlichen 
Handlungsmöglichkeiten in den folgenden vier Bereichen beschrieben werden: 
mündliches Sprachhandeln, schriftliches Sprachhandeln, Umgang mit Texten und 
Medien und Untersuchen von Sprache12. Das mündliche Sprachhandeln ist sowohl 
Gegenstand als auch Medium von Bildungsprozessen: Im Gespräch werden Welt-
wissen und sprachliche Ausdrucksmöglichkeiten herausgebildet. Zum mündlichen 
Sprachhandeln von Kindern und Jugendlichen gehören unter anderem die Mittei-
lung eigener Wünsche und Vorstellungen, die Darstellung eigener Positionen, die 
Aushandlung von Konflikten, das Berichten, das Erzählen, das szenische Spiel. 
Die mündliche Kommunikation ist auf das Zuhören und auf das Verstehen des Ge-
hörten angewiesen. Schriftliches Sprachhandeln umfasst Lesen und Schreiben. 
Schriftliches Sprachhandeln durch Schreiben umfasst u. a. die frühen Formen der 
Begegnung mit der Buch- und Schriftkultur, den Schriftspracherwerb und den Er-
werb der Orthographie sowie das freie bzw. das kreative Schreiben. Schriftliches 
Sprachhandeln durch Lesen umfasst u. a. die frühe Lesesozialisation in der Familie 
und im weiteren Umfeld, das Lesenlernen, die Entwicklung von Lesemotivation und 



65Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre

Bildungsbereiche | Sprachliche und schriftsprachliche Bildung

Leseinteressen, den Erwerb von Lesestrategien für das weiterführende Lesen und 
schließlich auch die Ausdifferenzierung einer eigenen Lesebiografie. Der Umgang 
mit Texten und Medien schließt außerdem unterschiedliche Texte ein (zum Beispiel 
Sachtexte sowie literarische Texte der verschiedenen Genres). Kinder und Jugend-
liche können die jeweils spezifischen Vorzüge der einzelnen Medien und Texte ent-
decken und für sich nutzen. Das Untersuchen von Sprache beginnt, wenn Kinder 
entdecken, dass mündliche Sprache etwas ist, worüber sie selbst nachdenken kön-
nen – z. B. in der Suche nach Reimwörtern oder Wortbedeutungen, indem regionale 
Dialekte und andere Sprachen als voneinander verschieden wahrgenommen wer-
den, indem entdeckt wird, dass in verschiedenen Situationen verschiedene Formen 
und Inhalte von Sprache bedeutsam sind. Im Schriftspracherwerb werden struk-
turelle Merkmale der Sprache sichtbar und regen zum vertieften Nachdenken über 
Sprache an. 

Welche individuellen und 
sozialen Unterschiede sind 
besonders zu beachten?

Wichtige Voraussetzungen für den Spracherwerb sind angeboren. Das Vermögen, 
sich durch Sprache mitzuteilen und durch Sprache wirksam zu werden, entwickeln 
Kinder jedoch erst durch ihren Gebrauch. Sprachliche Bildungsprozesse sind indivi-
duell; Gleichaltrige verfügen über sehr unterschiedliche Möglichkeiten der sprach-
lichen Interaktion. Gleichwohl gelingen Verständigung und Verstehen, denn Kinder 
und Jugendliche verstehen Sprache in einem erheblich größeren Umfang, als sie 
Sprache selbst aktiv anwenden. Zur sprachlichen Heterogenität tragen Kinder und 
Jugendliche mit gravierenden Entwicklungsverzögerungen, mit körperlichen oder 
sinnesbezogenen Beeinträchtigungen bei, weil sie Sprach- bzw. Schriftsysteme 
nutzen, die ihren besonderen Bedürfnissen angepasst sind, zum Beispiel die Brail-
leschrift, Bliss-Symbole, die Gebärdensprache und Formen der unterstützten Kom-
munikation. 

Sprachliche und schriftsprachliche Bildung ist nicht auf die Erstsprache be-
schränkt: Kinder und Jugendliche, die in deutschsprachigen Familien aufwachsen, 
kommen früh mit anderen als der eigenen Erstsprache in Kontakt. Andere Kinder 
und Jugendliche wachsen in ihrer Familie mit einer oder mehreren nichtdeutschen 
Erstsprache(n) und mit eigenen Schriftsystemen auf. Ihr Zweitspracherwerb kann 
schon in den ersten Lebensjahren beginnen13. Der sichere Erwerb ihrer Erstspra-
che(n) ist ein unterstützender Faktor für den Erwerb des Deutschen als Zweitspra-
che und ebenfalls für den Erwerb weiterer Fremdsprachen in und außerhalb von 
Schule. Kinder und Jugendliche unterscheiden sich nun nicht nur hinsichtlich ih-
rer Erstsprache, sondern auch hinsichtlich ihrer sozialen und regionalen Herkunft 
voneinander. Ihre sprachlichen und schriftsprachlichen Vorlieben und Interessen 
können sie jeweils auf der Grundlage von Angeboten entwickeln, die vor Ort vor-
handen sind (zum Beispiel: interessante Gesprächspartner_innen, Bibliotheken, 
Buchläden, Theater usw.). Sie differenzieren ihre sprachlichen und schriftsprachli-
chen Kompetenzen außerdem im Kontext universeller Kinder- und Jugendkulturen 
(Literatur, Film, Computerspiele usw.) aus. Besondere Aufmerksamkeit muss der 
Gruppe von Schüler_innen zukommen, die in den internationalen Schulleistungs-
studien IGLU und PISA als „Risikogruppe“ bezeichnet wird und die etwa 20 Pro-
zent jedes Jahrgangs umfasst. Dies sind Kinder und Jugendliche, die in prekären 
Lebenslagen aufwachsen und mit Entwicklungsverzögerungen und ungünstigen 
Lernvoraussetzungen ihre Schullaufbahn beginnen. Sie können keinen hinrei-
chenden Zugang zum Schrifterwerb gewinnen und entwickeln in der Folge Lern-
schwierigkeiten auch in anderen Fächern. Sie benötigen Erwachsene, die an der 
Entwicklung dieser Kinder und Jugendlichen dauerhaft interessiert sind und sie 
verbindlich begleiten. Sie benötigen außerdem sprachlich und schriftsprachlich 
kompetente Gleichaltrige, mit denen sie beispielsweise gemeinsame Interessen 
und ein Hobby teilen können. 13) Vgl. Ahrenholz 2010.
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Was ist in Bezug auf  
Kooperation zu beachten?

Sprachliche und schriftsprachliche Bildungsprozesse beginnen in der Familie. 
Schon im ersten Lebensjahr entwickeln Kinder Interesse an Büchern und schätzen 
das Vorlesen. Institutionen frühkindlicher Bildung können Familien darin bestär-
ken, ihren Kindern vorzulesen. Erzieher_innen und Lehrer_innen kooperieren bei 
der Unterstützung des Spracherwerbs und der weiteren sprachlichen Entwicklung 
mit pädagogisch Tätigen außerhalb der eigenen Institution (Logopäd_innen und 
Sprachheilpädagog_innen; Lehrkräfte für Deutsch als Zweitsprache/ als Fremd-
sprache usw.). Solche institutions- und professionsübergreifenden Kooperationen 
sind am Übergang von der Kindertageseinrichtung in die Grundschule von beson-
derer Bedeutung. In diesem Rahmen ist die Beschreibung des sprachlichen Ent-
wicklungsstands und des Vorwissens über Schrift möglich und auch notwendig. 
Diese Analyse erlaubt es Grundschullehrer_innen, vom ersten Schultag an diffe-
renzierte sprachliche und schriftsprachliche Angebote zu unterbreiten. Kinder und 
Jugendliche benötigen für ihre weitere Lesesozialisation schulische und außerschu-
lische Angebote, die dann besonders wirksam sind, wenn sie miteinander vernetzt 
werden. Da die Entwicklung der mündlichen Kommunikation sowie die Entwicklung 
der Lesekompetenz und der orthographischen Fähigkeiten am Übergang von der 
Grundschule in die weiterführenden Schulen keineswegs abgeschlossen ist, be-
steht die Aufgabe der individuellen pädagogischen Unterstützung in der sprach-
lichen bzw. schriftsprachlichen Entwicklung auch in diesen Schulen fort. Hierbei 
sind Schulen auf die Unterstützung durch Kooperationspartner (Angebote der offe-
nen Kinder- und Jugendarbeit, Bibliotheken, Lesepat_innen usw.) angewiesen.

Welche Bildungskontexte 
sind bedeutsam?

Sprache ist einem ständigen Wandel unterworfen: Für neue Materialien und Alltags-
gegenstände, für neue Lebenssituationen, neue wissenschaftliche Erkenntnisse 
und technische Veränderungen werden neue Begriffe geprägt. Für stetigen sprach-
lichen Wandel sorgt außerdem die Globalisierung: Begriffe und Formulierungen aus 
anderen Sprachen (bevorzugt aus dem Englischen) werden übernommen. Auch die 
Verwissenschaftlichung des Alltags trägt schließlich zu sprachlichem Wandel bei, 
indem Fachbegriffe in die Alltagskommunikation aufgenommen werden. 

Alle Alltagssituationen sind potentiell sprach- und schrifthaltig und bieten Gelegen-
heiten zum Lernen. Das angeborene Potential zum Spracherwerb kann sich entfal-
ten, wenn Kinder von Beginn an in sprachlich anregenden Umwelten aufwachsen. 
Neben den analogen sind auch digitale Medien bedeutsame Elemente sprachlicher 
und schriftsprachlicher Bildungsprozesse. Digitale Medien können sprachliche 
Bildungsprozesse dann unterstützen, wenn sie sinnvoll in sprachliche und schrift-
sprachliche Bildungsangebote einbezogen werden. Im Kontext digitaler Medien 
hat Schrift für die nachfolgende Generation heute nicht mehr einen ausschließlich 
materiellen, sondern zunehmend auch einen virtuellen Charakter: Während das ge-
druckte Buch aus der Bibliothek oder dem Buchladen beschafft werden muss, wird 
die Datei zu Hause heruntergeladen und gespeichert. Das (nicht) gelesene Buch 
bringt sich durch seine materielle Präsenz immer wieder in Erinnerung – die gespei-
cherte Datei muss erst gesucht und geöffnet werden. Das Lesen eines gedruckten 
Buches vom Beginn bis zum Schluss ist ein linearer Prozess. Das Lesen einer elekt-
ronischen Datei wird schnell zu einem vernetzten Prozess, wenn dieser Text mit wei-
teren Texten, mit Audio- und Videodateien verknüpft wird. Die aufgefundenen Texte 
können häufig kostenfrei heruntergeladen werden. Die Leser_innen sammeln auf 
diese Weise Informationen – die sie aber erst in Wissen umwandeln können, wenn 
sie die gespeicherten Texte tatsächlich gelesen haben. Das Schreiben von Texten 
hat sich durch digitale Medien gleichfalls verändert. Schreiben ist im Alltag immer 
mehr „Eintippen“ oder „Einsprechen“. E-Mails und Kurznachrichten sind Texte, die 
zwar schriftlich, aber konzeptionell mündlich sind und zahlreiche Sonderzeichen 
enthalten, die eigenen sprachlichen Konventionen folgen.
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Wie verändert sich  
sprachliche und schrift-
sprachliche Bildung  
in der Entwicklung?

BASALE sprachliche und schriftsprachliche Bildung

Schon vor der Geburt wird Sprache wahrgenommen. Von Geburt an ist der Mensch 
in sprachliche Interaktionen einbezogen und an Sprache interessiert. Sprachliche 
Verständigung beginnt damit, dass die Stimmen (Klang, Melodie, Rhythmus) und 
Gesichter vertrauter Bezugspersonen erkannt werden, Blickkontakt besteht und 
auf Gegenstände und Personen gezeigt wird. Auf diese Weise entwickelt sich ein 
gemeinsames Interesse an der Welt. Gefühle und Bedürfnisse werden zunächst 
mimisch und gestisch, stimmlich sowie durch körperliche Nähe und Distanz mit-
geteilt. Mit Wohlbehagen werden die Bewegungsmöglichkeiten und die Stimme 
ausprobiert; durch unterschiedlichste Laute und mit Vergnügen an Wiederholung 
und Rhythmisierung. Das Weltwissen wird mit ersten Wörtern kommuniziert, die 
zunächst noch stark individuell geprägte Bedeutung haben. Im Dialog mit anderen 
nähern sich diese individuell geprägten Bedeutungen allmählich den gebräuchli-
chen Wortbedeutungen an. Mit der Entdeckung von Handlungszusammenhängen, 
zeitlichen und räumlichen Bezügen sowie dem Bedürfnis, diese zur Sprache zu 
bringen, beginnt die Entwicklung grammatischer Strukturen. Mit Zwei- und Mehr-
wortäußerungen stehen nun zunehmend komplexer werdende Möglichkeiten des 
sprachlichen Austauschs zur Verfügung. Versprachlicht wird Gegenwärtiges; zum 
Beispiel Beobachtungen in der Umwelt, Kontakte zu den Bezugspersonen und ei-
gene Wünsche. Kinder, Jugendliche und Erwachsene teilen ein gemeinsames Inte-
resse an Reimen, Liedern, Geschichten und Bildern. In die Dialoge werden Kinder-
bücher und Erzählungen einbezogen. Die sich dabei nun entwickelnden Rituale der 
Erzähl- und Vorlesesituationen sind ein früher Zugang zur Schriftkultur.

ELEMENTARE sprachliche und schriftsprachliche Bildung

In der sprachlichen Interaktion wird zunehmende Unabhängigkeit gewonnen. Das 
Begleiten der eigenen Handlungen mit Sprechen unterstützt Problemlösungen. 
Sprache wird kreativ gebraucht, indem Wörter erfunden, täglich neue Wörter erlernt 
werden und mit sprachlichen Formen unkonventionell umgegangen wird. Im Dialog 
mit anderen werden Interessen und differenzierte Möglichkeiten des sprachlichen 
Austauschs entwickelt. Mit Sprache werden Kooperationen gestaltet, Alltagssitua-
tionen bewältigt, Meinungsverschiedenheiten ausgetragen, Geschichten weiterge-
geben, Rollenspiele gestaltet. Insbesondere im Rollenspiel wird deutlich, dass die 
sprachliche Interaktion sich von konkreten Handlungen abzulösen beginnt. Denn 
hier werden, ähnlich wie beim Erzählen, durch Sprache fiktive Situationen geschaf-
fen. Im Kontext des Rollenspiels löst sich zugleich der Zusammenhang zwischen der 
Bezeichnung (Wort) und dem Bezeichneten (Gegenstand, Vorgang oder Person). 
Auf diese Weise lässt sich über Personen und Dinge sprechen, die in der konkreten 
Situation nicht vorhanden sind. Die in den fiktiven Situationen des Rollenspiels vor-
genommene Trennung der Bezeichnung vom Bezeichneten und die damit verbunde-
nen Umdeutungen (z. B. der Baustein wird zur Mahlzeit) verweisen auf die Entde-
ckung der Symbolfunktion der Sprache. So wird die Einsicht gewonnen, dass man 
nicht nur über die bezeichneten Gegenstände, sondern auch über die Bezeichnun-
gen selbst nachdenken kann. Dies trifft in besonderer Weise bei Mehrsprachigkeit 
zu: Durch den Zugriff auf zwei oder mehr Sprachen wird über beide reflektiert und 
beide werden auch miteinander verglichen. Von Interesse sind besonders ausgefal-
lene Wörter, Lautklänge und Sprechrhythmen. Sprache wird nun selbst Gegenstand 
des Nachdenkens und Gegenstand des sprachlichen Handelns, beispielsweise in 
Sprachspielen, bei der Suche nach Reimen und bei der Erfindung von Fantasiena-
men. Zugleich rückt die Schrift in das Zentrum des Interesses. Zeichen, Symbole 
und Schriften werden im Alltag entdeckt. Wenn andere beim Lesen und Schreiben 
beobachtet werden, entstehen erste Einsichten in die kommunikative Funktion von 
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Schrift. Indem Buchstaben, Wörter und Texte untersucht sowie eigene Zeichen und 
Symbole ausprobiert werden, bilden sich auch erste Einsichten in die Struktur der 
Schrift heraus. Bevor also der systematische Schriftspracherwerb im Rahmen pri-
marer sprachlicher Bildung beginnt, sind bereits komplexe Voraussetzungen für 
das erfolgreiche Lesen- und Schreibenlernen angelegt.

PRIMARE sprachliche und schriftsprachliche Bildung

Anders als das Sprechen wird das Lesen und Schreiben nicht intuitiv angeeignet, 
sondern durch Erwachsene tradiert. Der alphabetische Aufbau der Schrift wird er-
kannt und Sätze können in Wörter und Wörter in Laute nacheinander durchgliedert 
werden. Beim Lesen und Schreiben wird die akustische, visuelle bzw. sprechmoto-
rische Analyse genutzt. Die Bedeutung von Geschriebenem wird herausgefunden 
und Erfahrungen und Gedanken können so notiert werden, dass sie für andere 
lesbar sind. Lesen- und Schreibenlernen greifen ineinander und unterstützen sich 
gegenseitig. Der Schriftspracherwerb ist mit der Erfahrung verbunden, dass durch 
Schriftliches das eigene Leben reicher und interessanter wird und durch Schrift die 
Erfahrungen anderer zugänglich werden. Selbsterlebtes und Gedachtes kann durch 
Aufschreiben kommuniziert und für andere Anlass zum Nachdenken und Handeln 
werden. Texte halten Reales und Fiktives aus anderen Zeiten und Räumen bereit 
und erweitern so den Horizont der eigenen Gedanken, Erfahrungen und Hand-
lungsmöglichkeiten. Anders als das gesprochene Wort ist das geschriebene nicht 
flüchtig. Es erlaubt ein genaues Nachdenken und einen vertieften Austausch. Zu 
dem bislang spielerisch-experimentellen Umgang mit Sprache tritt die gedankliche 
Analyse hinzu. Nun werden abstrakte Begriffe für die Struktur der Sprache (z. B. 
Wort, Satzglieder, Satz) erworben. Das Nachdenken über Sprache wird auch durch 
einen spielerischen Zugang zu einer ersten Fremdsprache unterstützt. Im Kontext 
des stärker analytischen Zugangs zur Erstsprache sowie im Kontext der ersten 
Fremdsprache wird zunehmend auch über grammatische Phänomene nachgedacht 
und gesprochen. Mit dem Wissen, dass Wörter häufig nicht so geschrieben werden, 
wie man sie spricht, entstehen Einsichten in die Rechtschreibung. Durch Sammeln, 
Vergleichen und Zuordnen werden orthographische Regelhaftigkeiten und Ausnah-
men erkannt. Rechtschreibsicherheit entsteht durch die Nutzung geeigneter Ar-
beitstechniken und Übungsformen. Der direkte Zugang zur Schriftkultur erweitert 
auch die Möglichkeiten der sprachlichen Interaktion. Indem eigene Gefühle und 
Überlegungen zur Sprache kommen, wird nicht nur Sichtbares, sondern werden 
auch der direkten Beobachtung entzogene, innerpsychische Vorgänge kommuni-
ziert. Schriftliches erweitert die mündlichen Fähigkeiten in mehrfacher Hinsicht. 
Schriftliches und Mündliches vermitteln auch ästhetische Qualitäten. So wirken ge-
lesene Texte auf erzählte Geschichten, wie auch Erzähltes in selbst verfasste Texte 
einfließt. Die Entwicklung des pragmatischen, analytischen und ästhetischen Um-
gangs mit Sprache und Schrift findet in primaren sprachlichen Bildungsprozessen 
nicht ihren Abschluss. Sie dauert vielmehr lebenslang an.

HETERONOM-EXPANSIVE  
sprachliche und schriftsprachliche Bildung
Die Entwicklung von Lesekompetenz und orthographischem Wissen wird im Kon-
text primarer Bildungsprozesse keineswegs abgeschlossen. Auf den eher spieleri-
schen Umgang mit einer ersten Fremdsprache in primaren Bildungsprozessen baut 
nun der stärker formalisierte Erwerb dieser und ggf. weiterer Fremdsprachen auf. 
Mit der Ausdifferenzierung von Weltwissen, von fachspezifischem Wissen und von 
Lebenserfahrungen gewinnen die sprachlichen und schriftsprachlichen Möglich-
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keiten insgesamt an Komplexität. Wenn Kinder zu Jugendlichen werden, lösen sie 
sich allmählich von den Erwartungen, Vorstellungen und Wünschen der Eltern und 
beziehen sich stärker auf die Gruppe der gleich und ähnlich alten Freund_innen und 
Schulkamerad_innen. Die Jugendsprache schafft Distanz zu Jüngeren und Älteren, 
unterstützt die Integration in die Bezugsgruppe und dient zugleich der Abgrenzung 
zu anderen Gruppen. Analoge und digitale Medien werden explizit genutzt, um 
das Interesse an hoch spezialisierten Eigenthemen und dem damit jeweils verbun-
denen Wortschatz (z. B. Mode, Musik, medial vermittelte Identifikationsfiguren) 
auszudifferenzieren und mit anderen zu teilen (vgl. Bildungsbereich 2.9 Medien-
bildung). Mit der Erweiterung des eigenen Aktionsraumes über die Familie, den 
nächsten Freundeskreis und die Schule hinaus werden vielfältige neue Situationen 
mündlicher Kommunikation relevant, die zur Ausdifferenzierung situations- und 
adressatenbezogenen Sprechens beitragen; zugleich wird das Nachdenken über 
angemessene und nichtangemessene Formen der mündlichen Verständigung ge-
schärft. Sprachliches Differenzierungsvermögen wird nun auch im literarisch-äs-
thetischen Bereich zunehmend sichtbar: Neben unterschiedlichsten Textsorten in 
analoger und digitaler Form (Zeitschriften, Zeitungen, Lexika usw.) werden auch 
Texte verschiedener literarischer Genres (Gedicht, Novelle, Roman usw.) rezipiert 
und nicht nur nach ästhetischen, sondern auch nach textanalytischen und genres-
pezifischen Kriterien hin reflektiert. Neben diesem reflektierenden und produktiven 
Umgang mit literarischen Texten gewinnt insbesondere das Lesen aus Vergnügen, 
mit Muße und ohne pragmatisch-didaktisches Interesse zunehmende Bedeutung 
für die Entwicklung der eigenen Identität.

AUTONOM-EXPANSIVE  
sprachliche und schriftsprachliche Bildung
Autonome Bildungsprozesse markieren den Übergang von der schulischen Bildung 
zum lebenslangen Lernen. Sie beziehen sich sowohl auf die Erstsprache als auch 
auf die im Verlauf der schulischen und ggf. außerschulisch erworbenen Fremdspra-
chen. Der Zugang zu mündlicher und schriftlicher Sprache ist selbstverständlich 
auch in autonomen sprachlichen Bildungsprozessen emotional und sozial ge-
prägt. Allerdings kann der Zugang zu Sprache auch vorrangig auf komplex kogni-
tive Art erfolgen: Das Nachdenken über Sprache und über Sprachgebrauch regt 
zum Nachdenken über sich selbst an, über eigene Gefühle, Überzeugungen und 
Wertvorstellungen. Die Bestimmung der Verschiedenheit zu anderen, aber auch 
die Bestimmung von Gemeinsamkeiten mit anderen wird durch Sprache vermittelt 
und sprachlich ausgehandelt. Hier kommen zunächst alle möglichen Alltagssitu-
ationen in verschiedensten Kontexten in Frage. Mit Bezug auf diese Situationen 
kann Sprache nach ihrer Intention und ihren Wirkungen reflektiert werden. Über 
die Gegenwartsorientierung hinaus werden Texte, die in einem früheren Zeitraum 
schon einmal gelesen oder selbst verfasst wurden, erneut und mit erweiterter Le-
benserfahrung gelesen. Auf diese Weise werden nicht nur die Auseinandersetzung 
mit der eigenen Lebensgeschichte, sondern auch die Entwicklung von Ansichten, 
von Wissen und Interessen sowie die Entwicklung sprachlicher Ausdrucksmöglich-
keiten in der eigenen Biografie erfahrbar. So wie mit Blick auf die eigenen Lese- und 
Schreiberfahrungen von den Texten unabhängige Einflüsse in den Blick geraten, 
so können nun auch literarische Texte explizit mit Blick auf ihre historischen bzw. 
gegenwärtigen Entstehungsbedingungen reflektiert werden; beispielsweise hin-
sichtlich ihrer genrespezifischen Struktur sowie hinsichtlich ihrer zentralen Motive 
und Figuren. Zum vertieften Verständnis komplexer Texte werden grundlegende 
Arbeitsstrategien herangezogen wie zum Beispiel das bewusste, langsame Lesen, 
das Markieren zentraler Passagen, das Anfertigen von Exzerpten, um Erkenntnisse 
auch textübergreifend gewinnen zu können. Je nach Interesse und Verfügbarkeit 
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können Kinder und Jugendliche analoge und digitale Medien heranziehen; ihnen 
sind für Medien beider Art Recherche- und Dokumentationsmöglichkeiten bekannt. 
Das Lesen in neuen Medien stellt Jugendliche vor besondere Herausforderungen, 
da sie hier häufig nicht auf lineare, sondern auf diskontinuierliche Texte treffen. Au-
tonome sprachliche Bildung lässt sich schließlich als Ziel und zugleich als Medium 
der persönlichen Allgemeinbildung bestimmen.
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BASALE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Durch Körpersprache, Mimik, 
Gestik und Stimme werden 
Bedürfnisse und Gefühle kom-
muniziert. Bei der Lautbildung 
bereiten Wiederholungen und 
Rhythmisierungen besonderes 
Vergnügen. Das phonologische 
System der Erstsprache und 
ggf. weiterer Sprachen, die im 
alltäglichen Leben bedeut-
sam sind, differenzieren sich 
allmählich aus. Interessante 
Situationen, Dinge und Per-
sonen in der Umwelt regen zu 
mimischen, stimmlichen und 
sprachlichen Reaktionen an. 
Beziehungen und sprachliche 
Kontakte entwickeln sich zu 
erwachsenen Bezugsperso-
nen und zunehmend auch zu 
unterschiedlich alten Kindern. 
Mit der Ausdifferenzierung der 
Wahrnehmungs- und Hand-
lungsmöglichkeiten und im 
Dialog entwickeln sich der in-
dividuelle Wortschatz und ers-
te grammatische Fähigkeiten. 
Körpersprache, Gestik, Mimik, 
Stimme und Sprache werden 
zunehmend als Ausdrucksmit-
tel erlebt, die Personen zum 
Handeln bewegen und Verän-
derungen in der Umwelt bewir-
ken können. Das Interesse an 
Schrift und an verschiedenen 
Medien ist geweckt.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Der Kreis der Bezugspersonen 
weitet sich über den Rahmen 
der Familie hinaus auf sehr ver-
schiedene Kommunizierende 
aus (unterschiedlich alte, be-
kannte und unbekannte Kinder, 
Jugendliche und Erwachsene), 
die sich für die eigenen Äuße-
rungen interessieren und sie 
empathisch beantworten. Be-
zugspersonen fassen viele ver-
schiedene Äußerungsformen 
als Interaktionsangebot auf und 
beantworten sie durch Zuwen-
dung, körperliche Nähe und 
Trost. Die erfolgreiche Aufnah-
me und die Aufrechterhaltung 
von Kontakten unterstützen das 
Erleben der sprachlichen Selbst-
wirksamkeit. In diesem komple-
xer werdenden sprachlichen 
Umfeld wird durch neue Dialo-
gangebote und Ausdrucksfor-
men das sprachliche Repertoire 
erweitert. Der auffordernde 
Charakter der sprachlichen 
Angebote regt zu differenzierten 
Antworten an. Im Kontakt mit 
den Bezugspersonen entsteht 
ein gemeinsames Interesse an 
Handlungen, Situationen, Ma-
terialien und Ritualen, die die 
Grundlage für sprachliche Inter-
aktionen sind (z. B. Geben und 
Nehmen, Verstecken und Her-
vorholen, Mitmachen und Nach-
machen).

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Mit Sprache wird Weltwis-
sen kommuniziert – und die 
Sprachentwicklung ist mit der 
Entwicklung des Weltwissens 
eng verbunden. Vielseitige und 
abwechslungsreiche Umwelten 
unterstützen die sprachliche 
Bildung. Bei Erfahrungen mit 
alltäglichen und nichtalltäg-
lichen Dingen, Situationen 
und Personen werden die  
verschiedensten sprachlichen 
Interaktionen herausgefor-
dert. Erste Begriffe und Wörter 
werden erworben und basale 
Fähigkeiten, sich einem/r Ge-
sprächspartner_in zuzuwenden 
und auf ihn/sie zu reagieren, 
entwickeln sich. Im nahen Um-
feld können Spielzeuge, Dinge 
aus der Welt der Erwachse-
nen und eigene Fundstücke 
selbstständig gehandhabt, 
ausprobiert, auf Eigenschaf-
ten hin untersucht werden. Zur 
Erforschung bieten sich auch 
Naturphänomene (Wetter, Jah-
reszeiten, Landschaften, Tiere, 
Pflanzen sowie Naturmateria-
lien – Sand, Steine, Hölzer) an 
(vgl. Bildungsbereich 2.3 Na-
turwissenschaftliche Bildung). 
Bücher, und Kinderzeitschriften 
animieren zum Vorlesen und 
zum Zuhören.

Tabellen
BASALE sprachliche und schriftsprachliche Bildung
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BASALE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Aktivitäten aller Art, stimmliche 
Äußerungen, Gespräche und 
Erzählungen erwecken das In-
teresse. Auch wenn nicht alles 
verstanden wird, können sol-
che geselligen Runden doch 
intensiv genossen werden. In 
ihnen wird die Stimmung der 
Gesprächspartner_innen un-
tereinander beiläufig erfasst; 
Stimmen und Situationen 
werden wiedererkannt und 
vermitteln Geborgenheit und 
Vertrautheit. Bei eigenen Äu-
ßerungen wird intuitiv darauf 
vertraut, dass Kinder, Jugend-
liche und Erwachsene Interes-
se haben und für das Zuhören 
und Verstehen Zeit und Geduld 
aufwenden. Bei dringenden 
Anliegen kann die Erfahrung 
gemacht werden, dass andere 
ihre Bedürfnisse und Interes-
sen zunächst zurückstellen, um 
auf sie einzugehen.

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Älteren Bezugspersonen ist 
klar, dass zu jedem Zeitpunkt 
der Entwicklung schon weitaus 
mehr sprachliche Äußerungen 
verstanden und interpretiert 
als selbst geäußert werden 
können. Sie unterstützen das 
sprachliche Lernen, indem Äu-
ßerungen des Kindes in vervoll-
ständigter Form sowie die Be-
zeichnung von Gegenständen, 
die Namen von Personen und 
Begrüßungs- und Verabschie-
dungsformeln wiederholt wer-
den. Respekt und Anerkennung 
schaffen eine kommunikative 
Atmosphäre und ermutigen 
dazu, neue Kontakte zu unter-
schiedlichsten Kommunikati-
onspartner_innen aufzuneh-
men und bereits bestehende 
zu intensivieren. Ältere Be-
zugspersonen wissen, dass es 
wichtig ist, auch über die eige-
nen Gefühle und Gedanken zu 
sprechen, um das Verständnis 
für innerpsychische Vorgänge 
vorzubereiten.

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
Basale sprachliche Bildungs-
prozesse sind in nahezu allen 
Lebenslagen möglich. In sehr 
verschiedenen Alltagssituati-
onen können andere Kinder, 
Jugendliche und Erwachsene in 
sprachliche Interaktionen ein-
bezogen werden. Vertraute Ge-
genstände, bekannte Personen 
und Handlungen werden immer 
wieder sprachlich begleitet und 
können mit Spaß an der Sache 
erlebt werden. Wiederkehrende 
Spiele, Reime und Geschichten 
sind in den Alltag eingebettet. 
Von besonderem Interesse ist 
das „Quatschmachen“: Gri-
massen schneiden, Tierstim-
men nachahmen, Pantomime 
ausprobieren usw. Insbeson-
dere individuelle Situationen 
bieten gute Gelegenheiten, im 
Handeln sprachlich zu lernen.

BASALE sprachliche und schriftsprachliche Bildung



73Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre

Bildungsbereiche | Sprachliche und schriftsprachliche Bildung

BASALE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Konkrete Lernangebote aus 
individueller Perspektive

Basale sprachliche und schrift-
sprachliche Bildungsprozesse 
werden angeregt durch:

• vertraute, lieb gewonnene Ge-
genstände (Puppen, Plüsch-
tiere, Spielzeuge, das eigene 
Besteck usw.), die freudig 
wiedererkannt, bezeichnet, 
eingefordert, versteckt und 
gesucht werden

• Tierstimmen und Geräusche, 
die die Aufmerksamkeit für 
Laute und Lautproduktionen 
wecken.

• neben bekannten auch unbe-
kannte Gerätschaften, Werk-
zeuge, Schreibutensilien, 
Haushaltsgeräte usw., die 
ausprobiert werden und dazu 
einladen, Hypothesen über 
Funktion und Verwendung zu 
entwickeln (vgl. Bildungsbe-
reich 2.3. Naturwissenschaft-
liche Bildung)

• Bekanntes und Neues, das 
mit Bezeichnungen versehen 
wird, die sich aus den kon-
kreten Situationen zu lösen 
beginnen und sich allmählich 
den konventionalisierten Be-
zeichnungen annähern.

• komplexer werdende Situati-
onen und Handlungen, in de-
nen das Zurechtfinden nicht 
mehr simpel ist, die Orientie-
rungen und sprachlichen Aus-
tausch anregen.

• die Beschäftigung mit Bilder-
büchern, die häufig vorge-
lesen und auch nacherzählt 
werden; die das Interesse an 
der Wiederholung unterstüt-
zen und dazu anregen, über 
das Gehörte zu sprechen

• das Interesse an Farben und 
am Malen wecken

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen 

Basale sprachliche und schrift-
sprachliche Bildungsprozesse 
schließen Möglichkeiten ein:

• eigenen Besitz zu haben, über 
den frei verfügt werden kann: 
Dinge können getauscht, ver-
schenkt oder zur Erforschung 
auseinandergenommen wer-
den

• die Dinge der Erwachsenen 
eingehend zu untersuchen 
und auszuprobieren (Schrank- 
und Tascheninhalte, Kleidung, 
Zeitungen, Geschirr und Töp-
fe, Wecker und Uhren usw.) 

• sehr verschiedene Materialer-
fahrungen zu machen (Papie-
re, Hölzer, Steine, Keramik, 
Glas, Wolle, Filz, Pappe usw.)

• Kinder, Jugendliche und Er-
wachsene für die eigenen 
Vorhaben zu interessieren 
und dieses Interesse im ge-
meinsamen Handeln und 
Sprechen darüber zu teilen

• verschiedene Bezugsperso-
nen auf die jeweils aktuellen 
Eigenthemen aufmerksam zu 
machen und sie in sprachli-
che Interaktionen einzubin-
den

• bei Nichtverstehen nachzufra-
gen, Bedeutungen zu klären, 
Bezeichnungen auszuhan-
deln und sich so das gegen-
seitige Verstehen zu erarbei-
ten

• Rituale der Kontaktaufnahme 
mit verschiedenen Bezugs-
personen spielerisch zu ent-
wickeln und zu wiederholen; 
Vorfreude darauf mitzuteilen 
und diese Rituale auch einzu-
fordern (Verstecken, Finger-
spiele, Quatschmachen usw.)

Materialien und Räume  
für konkrete Lernangebote

Basale sprachliche und schrift-
sprachliche Bildungsprozesse 
gelingen in Umwelten, in denen:

• Utensilien mit Vorsicht ge-
handhabt werden müssen; 
sieie auszuprobieren ist eine 
besondere Herausforderung 
und erweitert Handlungs- und 
somit auch sprachliche Mög-
lichkeiten

• über längere Zeiträume hin-
weg durch Beobachtung 
Veränderungen festgestellt 
werden können; insbesonde-
re bei der Beobachtung von 
Lebewesen (Pflanzen benö-
tigen Pflege und Geduld, um 
ihr Wachstum und ihre jah-
reszeitlichen Veränderungen 
wahrnehmen zu können; Tie-
re sind auf verlässliche Pflege 
und Zuwendung angewiesen, 
sie können zu Begleitern 
über längere Zeiträume wer-
den und fordern sprachliches 
Lernen in wechselnden Be-
obachtungs- und Handlungs-
kontexten heraus) 

• verschiedene analoge, aber 
auch ausgewählte digitale 
Medien vorhanden sind, die 
in geselligen Situationen ge-
nutzt werden (Vorlesen, Bil-
der betrachten, Hörbuch an-
hören, kurze Filmsequenzen 
sehen usw.)

• Elemente der Schriftkultur 
selbstverständlich vorhan-
den sind und genutzt werden 
(Bücher handhaben; Briefe 
öffnen; Ansichtskarten und 
Zeitungen betrachten; Krit-
zelbriefe schreiben und ent-
ziffern)
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ELEMENTARE sprachliche und schriftsprachliche Bildung

ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Anlässe sprachlicher Interakti-
onen sind häufig zunächst rea-
le Situationen, über die es ein 
Mitteilungsbedürfnis gibt. Beim 
Erzählen und in Rollenspielen 
werden durch Sprache auch 
ganz neue, fiktive Situationen 
geschaffen. Darüber hinaus 
wird auch zunehmend Unsicht-
bares, Abstraktes, Innerpsychi-
sches sprachlich mitgeteilt. In 
solchen, aber auch in Alltags-
situationen wird handlungs-
begleitendes Sprechen zum 
Problemlösen genutzt. Sprach-
spiele, Reime und Unsinnstexte 
laden dazu ein, über Sprache 
nachzudenken und mit Spra-
che und Schrift zu experimen-
tieren. Auch die Schriftsprache 
wird zunehmend interessanter. 
Indem so getan wird, als ob 
gelesen und geschrieben wird 
und durch ein ausgeprägtes 
Interesse an Zeichen, Schriften 
und Symbolen werden erste 
Vorstellungen darüber entwi-
ckelt, welche Funktion Schrift 
hat und wie sie aufgebaut ist. 
Verschiedene Sprachen und 
Schriften werden überall im 
Alltag entdeckt: zu Hause, in 
der Bildungsinstitution, beim 
Einkaufen, in den Medien usw. 
In diesen Kontexten wird auch 
das Phänomen der Mehrspra-
chigkeit entdeckt. Mehrspra-
chigkeit eröffnet erweiterte 
Möglichkeiten, um Sprachen 
und Schriften zum Thema des 
eigenen Nachdenkens zu ma-
chen. Sie eröffnet auch Zugän-
ge zu anderen Kulturen.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Intensive sprachliche Interak-
tionen entfalten sich nicht nur 
zwischen Gleichaltrigen, son-
dern auch mit sehr unterschied-
lichen Kommunikationspart-
ner_innen. Mit ihnen werden 
gemeinsame Vorhaben, un-
terschiedliche Auffassungen, 
Absichten und auch Konflikte 
thematisiert. Aus dem Welt-
wissen werden Themen, Hand-
lungsmöglichkeiten und Ver-
haltensformen für Rollenspiele 
gewonnen. In diesen Spielen 
erfahren die Handlungen und 
Beziehungen der Erwachsenen 
eine eigenständige Ausgestal-
tung. In den Spielhandlungen 
gelingt es, zwischen fiktiver 
Handlung und realer Handlung 
zu unterscheiden und in den 
realen Beziehungen zu ande-
ren so zu differenzieren, dass 
ein dynamisches Spiel in Gang 
kommt und sich die Mitspie-
ler_innen zugleich über fiktive 
und über reale Situationen im 
Klaren sind. Diese feinen Unter-
scheidungen werden direkt und 
indirekt über sprachliche In-
teraktionen vermittelt. Aus der 
eigenen Fantasie und aus Mär-
chen und Geschichten speist 
sich das erzählerische Reper-
toire. Es entfaltet dann seine 
Wirkung, wenn allen die Rollen 
von Erzähler_innen und von 
Zuhörer_innen gleichermaßen 
vertraut sind. Ältere Kommuni-
kationspartner_innen können 
als einfühlsame Gesprächs-
partner_innen erlebt werden, 
die Dinge genauer wissen wol-
len. Sie können als kompetente 
Leser_innen und Schreiber_in-
nen wahrgenommen werden, 
als Rollenmodelle für sprachli-
che und schriftsprachliche Bil-
dung.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Der alltägliche Aktionsradius, 
der über den sozialen Nahraum 
weit hinausreicht und Bildungs-
institutionen, öffentliche Räu-
me, Nachbarschaften und die 
Wohnungen von Freund_innen 
einschließt, enthält unzählige 
beiläufige Anregungen zum 
Sprechen und zur Beschäfti-
gung mit Schrift. Das Interesse 
für andere Sprachen entsteht 
zum Beispiel durch die ver-
schiedenen Bezeichnungen 
für Alltagsgegenstände und 
Namen. Im Alltag wechseln 
sich Situationen, in denen 
verschiedene sprachliche In-
teraktionen erforderlich sind, 
mitunter schnell ab. Anregende 
sprachliche Umwelten unter-
stützen die Fähigkeiten, sich 
auf solche komplexen Wechsel 
immer besser einzustellen. Im 
Dialog mit anderen Kindern, 
Jugendlichen und Erwachse-
nen ist Schriftliches bedeut-
sam: erforscht werden Situa-
tionen, in denen gelesen und 
geschrieben wird; Bibliotheken 
und Buchläden. Unterschied-
liche Verwendungsformen von 
Schrift (Zeitungen, Computer, 
Werbung) werden erforscht 
(vgl. Bildungsbereich 2.9 Medi-
enbildung). Im eigenen Besitz 
befinden sich Schreibmateriali-
en, Stempel, Papiere, verschie-
dene Stifte. Im Alltag gibt es 
viele Gelegenheiten, Bilder und 
Notizen anzufertigen und zwi-
schen Ziffern und Buchstaben 
zu unterscheiden.
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ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

In sehr verschiedenen Situati-
onen sprachlicher Interaktio-
nen (Gespräch, Telefonat etc.) 
gelingt die Verständigung – 
und zwar unabhängig davon, 
ob ein Dialog in kleiner Runde 
geführt oder vor einer Gruppe 
gesprochen wird. Sprachliche 
Interaktionen gelingen angst-
frei, gelassen und indem die 
Perspektive und die Bedürfnis-
se des/der Zuhörer_in berück-
sichtigt werden. Beispielsweise 
werden komplexe Sachverhalte 
möglichst genau beschrieben 
und Geschichten mit Spannung 
erzählt. Auch in neuen Situati-
onen und zu unbekannten Per-
sonen wird erfolgreich Kontakt 
aufgenommen.

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Vertrauen in die eigenen 
sprachlichen Fähigkeiten kann 
in sicheren Situationen gefasst 
werden: im Erzählkreis, bei 
Reihumgeschichten, im Kon-
text von Vorleseritualen. Diese 
Formen, Abläufe, Rollen und 
Verhaltensregeln sind klar und 
stellen einen verbindlichen 
Rahmen dar. Aber auch sponta-
ne Gelegenheiten sprachlicher 
Interaktion werden gestaltet, 
beispielsweise in Puppenspie-
len und Stegreifspielen. Hier 
werden Sprachgefühl und 
Sprachwitz herausgefordert. 
Im Gespräch können neue Er-
kenntnisse gewonnen werden, 
beispielsweise wenn Experten-
interviews geführt werden, um 
etwas herausfinden.

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 
Die sozialen Nahräume und 
auch die weitere Umgebung 
werden intensiv in die Ausdif-
ferenzierung der sprachlichen 
Fähigkeiten einbezogen – zum 
Beispiel indem hier Informatio-
nen über Eigenthemen gesucht 
werden, indem Positionen und 
Interessen der Gruppe in der 
Bildungsinstitution, im Wohn-
quartier und in der Kommune 
vertreten werden. Kinder und 
Jugendliche werden als kompe-
tente Gesprächspartner_innen 
respektiert. Zur Orientierung in 
ihrem Umfeld steht ihnen auch 
Schrift in sehr verschiedenen 

Verwendungszusammenhän-
gen zur Verfügung.
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ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Konkrete Lernangebote aus 
individueller Perspektive

Elementare sprachliche Bil-
dungsprozesse werden ange-
regt durch:

• Lieblingsgeschichten und 
Lieblingsreime, die immer 
wieder gehört, erzählt und 
gesprochen werden

• wiederkehrende Formulierun-
gen, die aus der Schriftspra-
che entnommen wurden („Es 
war einmal ...“) und in die 
eigenen Erzählungen einflie-
ßen

• das Sammeln von Lieblings-
namen und Lieblingswörtern 
(z. B. „Luftdrehkreuz“), die 
von älteren Kindern, Jugend-
lichen oder Erwachsenen 
aufgeschrieben, zeichnerisch 
umgesetzt und im eigenen 
Schatzkästchen aufbewahrt 
werden

• die Wiederholung von Hörge-
schichten, die unabhängig 
von anderen gehört werden 
können, die Alltagshandlun-
gen begleiten, beim Einschla-
fen angehört werden

• das Mitschneiden von Erzäh-
lungen vertrauter Personen 
zu bestimmten Interessen, 
Themen und Anlässen 

• die Gestaltung von Rollen-
spielen, in denen die bei 
Erwachsenen beobachteten 
Sprach- und Verhaltenswei-
sen kreativ umgesetzt und 
an die Spielsituationen ange-
passt werden

• das Experimentieren mit 
Sprache (Reimwörter suchen; 
am Wortbild die Wortlänge 
vergleichen; versuchen, die 
Anzahl der Wörter in einem 
Satz zu bestimmen; Anlau-
te bestimmen und Laute in 
einem Wort weglassen und 
probieren, wie es sich dann 
anhört und was es dann be-
deutet)

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen 

Elementare sprachliche und 
schriftsprachliche Bildungspro-
zesse schließen Möglichkeiten 
ein:

• Sprache und auch Schrift par-
tizipativ zu verwenden, also 
zur Mitsprache und zur Mitbe-
stimmung zu nutzen

• Prozesse der Aushandlung, 
der Darstellung unterschiedli-
cher Positionen und der Kon-
fliktlösung mit sprachlichen 
Mitteln zu bewältigen

• über die Gestaltung der all-
täglichen Umgebung zu spre-
chen, sie zu planen und auch 
zu realisieren (Gestaltung des 
Raumes, Gestaltung von Be-
grüßungen und Verabschie-
dungen usw.)

• Kontakt mit Kindern, Jugend-
lichen und Erwachsenen aus 
sehr unterschiedlichen Le-
bensbereichen zu haben (aus 
unterschiedlichen Wohnquar-
tieren, mit unterschiedlichen 
Talenten, Hobbys, Berufen), 
um differenzierte Erfahrun-
gen in sehr verschiedenen 
sozialen Räumen und Hand-
lungskontexten sammeln zu 
können

• Expert_innen kennenzulernen, 
die über einen besonderen 
Fachwortschatz verfügen und 
deren Arbeitsfelder erforscht 
werden können (Musiker_in, 
Zugführer_in, Landwirt_in, 
Bürgermeister_in usw.)

• die sprachlichen Ausdrucks-
möglichkeiten für die Eigenthe-
men durch Experimente, Beob-
achtungen, Forschervorhaben, 
Recherchen, Dokumentati-
onen, Materialsammlungen 
usw. auszudifferenzieren und 
durch Zeichnungen, und Krit-
zelschrift festzuhalten

• häufig auf kompetente Leser_
innen und Schreiber_innen 
zum Vorlesen und Diktieren 
zurückgreifen zu können

Materialien und Räume für kon-
krete Lernangebote

Elementare sprachliche und 
schriftsprachliche Bildungspro-
zesse gelingen in Umwelten, in 
denen:

• die Bildungsinstitutionen Ko-
operationen zu vielen Part-
ner_innen in der Kommune/ in 
der Region unterhalten, die in-
teressante Kommunikations-
partner_innen für Kinder und 
Jugendliche sind (Altersheime, 
öffentliche Behörden usw.)

• ein Kinderbüro vorhanden ist, 
in dem der alltägliche Umgang 
mit Materialien und Techni-
ken der Schriftkultur erprobt 
werden kann (Schreibtisch, 
Ablagen, Schreibmaschine, 
Computer, verschiedene Pa-
piere, Formulare, Stifte, Ord-
ner, Stempel usw.)

• „schrifthaltige“ Alltagssitu-
ationen erforscht werden 
können (in der Post, in der 
Sparkasse, im Rathaus, in der 
Schule, in der Zeitungsredak-
tion, im Verlag usw.)

• öffentliche Bibliotheken und 
Buchläden dazu einladen, 
die Vielfalt der Literatur für 
Kinder und Jugendliche zu 
entdecken, und Orte und Ge-
legenheiten sind, die zum Le-
sen und zum Sprechen über 
die Lektüre einladen 

• Kinder, Jugendliche und Er-
wachsene erlebt werden, 
die leidenschaftliche Le-
ser_innen und Schreiber_in-
nen sind, und die Einsich-
tentsteht, das Lesen und 
Schreiben mit analogen und 
digitalen Medien das Leben 
bereichert

• institutionalisierte und ehren-
amtliche Angebote bestehen, 
mit denen insbesondere Kin-
dern und Jugendlichen aus 
sozial benachteiligten sowie 
schrift- und bildungsfernen Mi-
lieus ein nachhaltiger Zugang 
zur Schriftkultur eröffnet wird, 
ohne sie zu diskriminieren

ELEMENTARE sprachliche und schriftsprachliche Bildung
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Differenzierte Mitteilungen 
sind möglich durch situati-
onsangemessene Argumente, 
durch die Verständigung über 
Dinge, Sachverhalte, Gefühle 
und Probleme. Konflikte werden 
mit sprachlichen Mitteln gelöst. 
Für die Aufrechterhaltung der 
Kommunikation wird Mitverant-
wortung übernommen, wenn 
Verstehen und Zuhören schwer 
fallen. In Erzählsituationen, in 
Dialogen usw. gelingt die Über-
nahme der Rolle als geduldige 
und aufmerksame Zuhörer_in-
nen. Zunehmend interessiert 
Sprache als Gegenstand des 
Nachdenkens. Mit Sprache 
kann gespielt werden. Arbeits-
verfahren werden genutzt, mit 
deren Hilfe Sprache untersucht 
wird. Zugleich werden die the-
oretischen Begriffe erworben 
(z. B. Wort, Satz, Subjekt, Nomi-
nativ usw.).
Vom Beginn des Lesen- und 
Schreibenlernens an können 
Texte zu subjektiv bedeutsa-
men Themen entstehen. Im 
Schreiben selbst wird die Ein-
sicht vertieft, dass mit sprachli-
chen Zeichen die Lautfolge der 
gesprochenen Sprache fixiert 
wird. In diesem Kontext gelingt 
zunächst der phonologische 
Zugang und zunehmend finden 
orthographische Strukturen Be-
rücksichtigung.
Lesen- und Schreibenlernen 
werden als zwei ineinander-
greifende und sich gegensei-
tig unterstützende Prozesse 
erworben. Die Fähigkeit, sehr 
unterschiedliche Texte sinn-
entnehmend lesen zu können, 
stärkt die Lesemotivation und 
Freude an poetischen Texten. 
Mündliche und schriftsprach-
liche Kompetenzen werden
nicht nur beim Umgang mit
analogen, sondern auch beim 
Umgang mit digitalen Medien

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Es bestehen vielfältige Mög-
lichkeiten, sich mit Kindern, 
Jugendlichen und mit Erwach-
senen über komplexe Sach-
verhalte ausgiebig zu verstän-
digen. So werden Situationen 
erfahren, in denen erst durch 
den geduldigen Austausch von 
Argumenten die Lösung für ein 
Problem oder einen Konflikt 
gefunden wird. Erfahren wird 
auch, dass im Alltag Raum und 
Gelegenheit besteht, sich über 
eigene Sorgen und Nöte in ei-
ner ruhigen und zugewandten 
Atmosphäre auszutauschen. 
Zugleich wird die eigene Rolle 
als bedeutsame/r Gesprächs-
partner_in für andere bewusst.
Gegenstand des Gespräches 
sind auch Sprachen und Schrif-
ten selbst; ihre Funktion und 
ihre Struktur, ihre Verwen-
dungsformen und die Verwen-
dungszusammenhänge.
In vielen alltäglichen Situa-
tionen werden Texte ausge-
tauscht; dies können Briefe 
oder Notizzettel sein, interes-
sante Zeitungsmeldungen, Ge-
dichte und Kinderbücher. Über 
diese Texte kann gemeinsam 
reflektiert werden und im frei-
en Umgang mit diesen Texten 
können mündliches und schrift-
liches Sprachhandeln miteinan-
der verknüpft werden.
Im täglichen Zusammenleben 
von Kindern, Jugendlichen und 
Erwachsenen haben Sprachen 
und Schriften eine zentrale Be-
deutung. Sprechen und Schrei-
ben, das Nachdenken über 
Sprache, das Lesen und der Aus-
tausch über Texte sind Kommu-
nikations- und Arbeitsformen, 
die nicht nur im Bildungsbe-
reich „Sprachen und Schriften“, 
sondern auch in allen anderen 
Bildungsbereichen eine heraus-
gehobene Bedeutung haben 
(„Literacy-Erziehung“).

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Spiel- und Lernumwelten so-
wie Alltagssituationen lassen 
erfahren, dass mündliche und 
schriftliche Kommunikation 
unverzichtbar ist. Hier kann 
entdeckt werden, dass Kinder, 
Jugendliche und Erwachsene 
gleiche, ähnliche und auch 
andere Formen und Mittel der 
Kommunikation haben als man 
selbst. Erworben werden Kom-
petenzen in der Kommunikati-
on, insbesondere im Austausch 
mit Menschen mit Behinderun-
gen und Menschen, die eine 
andere Familiensprache spre-
chen als man selbst.
Die eigene(n) Sprache(n) und 
die anderen Sprachen (Fami-
liensprachen, Gebärdenspra-
chen, Blindenschrift, Bliss 
usw.) sind die Basis dafür, dass 
über die Struktur und die Funk-
tion von Schrift nachgedacht 
werden kann.
Analoge und digitale Medien 
stehen zur Verfügung, die zum 
Sprechen und Zuhören, zum 
Lesen und Schreiben sowie 
zum Nachdenken über Sprache 
auffordern: Bücher und Zeit-
schriften, unterschiedlichste 
Textsorten, Schreibmaschine, 
Computer und Lernsoftware 
sowie Software zum eigenstän-
digen Recherchieren und Expe-
rimentieren, das Telefon usw.
Alle Lernarrangements sind so 
strukturiert, dass sie möglichst 
viele Gelegenheiten zur münd-
lichen und schriftlichen Kom-
munikation beinhalten. Dies 
bedeutet, dass auf frontale Situ-
ationen mit langen Monologen 
weitgehend zu verzichten ist zu-
gunsten von offenen Lernsituati-
onen, in denen Kommunikation 
ständig erforderlich ist (Projek-
te, Experimente, Exkursionen, 
Expertenbefragung usw.).
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
 Bildungsaufgaben

umfassend und flexibel ausdif-
ferenziert. Lesen und Schreiben 
werden zu Mitteln der Verstän-
digung mit der Welt und mit 
sich selbst.

Im nächsten Umfeld sind Kin-
der, Jugendliche und Erwach-
sene, bei denen beobachtet 
und mit denen entdeckt werden 
kann, wie der Umgang mit Spra-
chen und Schriften den eigenen 
Horizont erweitert.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Das Bedürfnis nach Gespräch 
und Austausch, nach Kommu-
nikation durch Briefe und No-
tizen, nach freiem Ausdruck 
durch Texte, darstellendes Spiel 
u. ä. ist bei allen Kommunikati-
onspartner_innen willkommen. 
Es werden nicht nur bereits 
bestehende Kommunikationen 
und Arbeitszusammenhänge 
vertieft, sondern auch neue ini-
tiiert, in die Kinder, Jugendliche 
und Erwachsene eingebunden 
werden. Durch die Ausdifferen-
zierung der mündlichen Kom-
munikation und auch durch 
Lesen und Schreiben wird Un-
abhängigkeit von anderen ge-
wonnen. Die Freude über das 
Lesen- und Schreibenkönnen 
ist eine starke Motivation, die-
ses Können auszudifferenzie-
ren und zu vertiefen.

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Situationen, in denen die Rolle 
als Autor_in, als Schauspieler_
in, als Nachrichtensprecher_in, 
als Sekretär_in, als Modera-
tor_in, als Spielleiter_in u. ä. 
erfolgreich übernommen wird, 
stärken die sprachlichen Fä-
higkeiten. Gemeinsam mit sehr 
unterschiedlichen Kindern, Ju-
gendlichen und Erwachsenen 
kann an Sprache gearbeitet 
werden, indem Sprachen in 
Kleingruppen erforscht, Dialo-
ge geführt, Schreibkonferen-
zen geleitet, Präsentationen 
von Arbeitsergebnissen in 
mündlicher oder schriftlicher 
Form vorbereitet werden. Die 
Schreibmotivation wird u. a. 
durch Klassenkorresponden-
zen und Brieffreundschaften 
mit Kindern, Jugendliche und 
Erwachsenen in anderen Orten 
und Ländern unterstützt, bei 
denen analoge und digitale Me-
dien genutzt werden. 

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 
Orte und Gelegenheiten sind 
vorhanden, die zum Verweilen 
in Muße, zum Lesen und zum 
Schreiben einladen. Hier kann 
auf eine umfangreiche Materi-
albasis zurückgegriffen werden 
(Sachbücher, Zeitschriften, 

Dokumentensammlungen, 
Abbildungen usw.), die es er-
laubt, sich durch Lesen neues 
Wissen anzueignen, es mit 
bereits bekanntem Wissen zu 
verknüpfen und als Lern- und 
Erkenntnisfortschritt zu präsen-
tieren. Arbeitsergebnisse flie-
ßen wiederum in bestehende 
Materialsammlungen ein und 
können auf diese Weise zur 
Basis für das Lernen anderer 
werden. Klassen- und Schul-
zeitungen, Klassentagebücher, 
Dialogjournale, Poster u. ä. 
übermitteln Wissen und Erfah-
rungen durch Schrift.

PRIMARE sprachliche und schriftsprachliche Bildung
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Konkrete Lernangebote aus 
individueller Perspektive

Möglichkeiten der mündli-
chen Kommunikation können 
erweitert werden, indem: 

• die eigene Position in Dialo-
gen und in Gruppendiskussi-
onen vertreten wird

• in Diskussionen über Sach-
fragen und Probleme eine 
teilnehmerorientierte Ge-
sprächskultur gepflegt wird

• gemeinsam philosophische 
Gespräche geführt werden 
(„mit Kindern/ Jugendlichen 
philosophieren“)

• Ideen zum Erzählen mit Mind-
mapping und Brainstorming 
weiter entwickelt und Erzähl-
situationen ritualisiert wer-
den

• Gedichte und Geschichten in 
szenische Darstellungen um-
gesetzt werden

• bekannte Geschichten um-
gestaltet und spielerisch 
umgesetzt werden (Schat-
tentheater, Puppentheater, 
darstellendes Spiel, Panto-
mime)

• Sprechübungen mit Hilfe ei-
nes Spiegels, einer Digitalka-
mera, eines Kassettenrecor-
ders aufgezeichnet und dann 
diskutiert werden

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen 

Mündliche Kommunikations-
fähigkeit kann unterstützt wer-
den bei:

• Spielen wie „Stille Post“ oder 
„Ich sehe was, was du nicht 
siehst“

• dem Erzählen von Reihum- 
bzw. Fortsetzungsgeschich-
ten im Stuhlkreis

• der Partnerarbeit, z. B. beim 
Erraten von mündlich be-
schriebenen Gegenständen

• der Koordination gemeinsa-
mer Tätigkeiten in der Part-
ner- und Kleingruppenarbeit 
sowie beim Stationslernen

• Expertengesprächen an Ler-
norten außerhalb der Schule

• der Durchführung von Umfra-
gen unter Schüler_innen auf 
dem Schulhof oder unter Pas-
santen auf der Straße

• Gesprächen mit Autor_inen 
über Texte und Bücher

• dem Nacherzählen von Ge-
schichten, Filmen, Hörbü-
chern

• dem Erzählen zu Bildvorlagen 
• der Aneignung von Wörtern 

und häufigen sprachlichen 
Wendungen aus Familien-
sprachen der Mitschüler_in-
nen

Materialien und Räume für kon-
krete Lernangebote

Mündliche Kommunikations-
fähigkeit wird angeregt bei:

• der Einladung von Freund_in-
nen nach Hause; bei Festen 
und Feiern im Freundes- und 
Verwandtenkreis

• Besuchen von Cafés, Muse-
en, Galerien und anderen 
Ausstellungsorten; Parks und 
Gärten, in denen man Ent-
spannung finden und mit an-
deren Menschen in Kontakt 
kommen kann

• der Nutzung von Infrastruk-
turen, in denen die Partizi-
pation von Kindern und Ju-
gendlichen unterstützt wird 
(Kinder- und Jugendbüros, 
Kinder- und Jugendwahlen, 
Kinder- und Jugendbürger-
meister_in usw.)

• Autorenlesungen, Buchprä-
sentationen, Bibliotheksbe-
suchen und Ausstellungser-
öffnungen

• vielfältigen informellen Nach-
barschaftskontakten und 
Kontakten im Wohngebiet 
bzw. im Wohnort und bei der 
Gestaltung von besonderen 
Anlässen in diesen Rahmen

Möglichkeiten der schriftlichen 
Kommunikation können erwei-
tert werden, indem: 

• von Beginn an freie Texte 
zu subjektiv bedeutsamen 
Themen geschrieben und in 
Eigenbüchern gesammelt 
werden

• eigene Texte durch Drucken, 
Stempeln usw. vervielfältigt 
und veröffentlicht werden

• neben einem Klassenwort-
schatz auch individuelle 
Wortschätze entstehen 

• Arbeitstechniken und Übungs-
formen erworben werden, um 
allmählich zur orthographisch 
korrekten Schreibung zu ge-

Schriftliche Kommunikations-
fähigkeit kann unterstützt wer-
den bei:

• Lese- und Schreibsituatio-
nen, in denen nicht grob- 
bzw. feinmotorische Ab-
läufe des Schreibens im 
Vordergrund stehen, sondern 
in denen der kommunikative 
Aspekt von Lesen und Schrei-
ben betont wird

• Schreibgelegenheiten und 
Übungsformen, bei denen 
Einsichten in die Struktur der 
Alphabetschrift gewonnen 
werden können statt Schön-
schrift bzw. Abschreiben im 
Sinne von Abmalen zu üben

Schriftliche Kommunikations-
fähigkeit wird angeregt, wenn:

• Pädagog_innen didaktische 
Materialien nach zeitgemä-
ßen pädagogischen und 
fachdidaktischen Kriterien 
auswählen

• diese Materialien dabei un-
terstützen, kognitive Klarheit 
über Funktion und Struktur 
von Schrift zu gewinnen

• das Lesen- und Schreibenler-
nen als integrierte Prozesse 
gelehrt und erworben wer-
den

• Orientierung an der ortho-
graphisch korrekten Schreib-
form möglich ist
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

langen (über schwierige Wör-
ter sprechen, Wortfamilien 
und Ableitungsmöglichkei-
ten kennen, in Lernkartei und 
Wörterbuch nachschlagen, 
Wörter sammeln und ortho-
graphische Regeln im Wort-
material selbst entdecken)

• Spaß am Lesen entsteht; un-
bekannte Texte und Bücher 
gelesen und anderen weiter-
empfohlen werden

• Geschichten vorgelesen und 
gern auch eigene Geschich-
ten erzählt werden

• der Nutzung freier Texte durch 
Lehrer_innen, um sich einen 
Überblick über den Lernstand 
jedes einzelnen Lernenden zu 
verschaffen und die jeweils 
nächsten Lernschritte zu be-
stimmen

• dem Verzicht darauf, im Deut-
schunterricht überwiegend 
Diktatwörter zu bearbeiten 
und Diktate zu schreiben

• der Schaffung einer Basis für 
die Rechtschreibentwicklung, 
die Lesen und Vorlesen, das 
Schreiben freier Texte, die 
Entwicklung von geeigneten 
Arbeits- und Übungsformen 
sowie das Untersuchen und 
Sortieren von Wortmaterial 
einschließt

• als Ausgangsschrift zunächst 
eine Schrift genutzt wird, die 
aus klar strukturierten Buch-
stabenformen besteht, kei-
ne langen motorischen Vor-
übungen erforderlich macht 
und Kinder schnell zu eigenen 
Schreibversuchen kommen 
lässt (Druckschrift) wie z. B. 
die Großantiqua (Großbuch-
staben), die Gemischtantiqua 
oder die Grundschrift

• und daran anschließend die 
Entwicklung einer individuel-
len Handschrift (verbundene 
Schreibschrift) folgt

Möglichkeiten, über Sprache 
nachzudenken und Sprache zu 
analysieren, können erweitert 
werden, indem:

• interessante Sprachspiele 
ausprobiert werden

• Wörter untersucht und nach 
Besonderheiten sortiert wer-
den

• Einsichten in die morphemati-
sche Struktur von Wörtern ge-
wonnen und diese Einsichten 
zur orthographisch korrekten 
Schreibung genutzt werden

• Wörterbücher bekannt sind 
und genutzt werden

• Wortfelder zusammenge-
stellt und untersucht werden

• Wörter in verschiedenen 
Sprachen notiert und mitein-
ander verglichen werden

Über Sprache nachzudenken 
kann unterstützt werden bei:

• der Beschriftung von Gegen-
ständen im Klassenraum, 
von Wegen und Türen in der 
Bildungsinstitution in den 
verschiedenen Familienspra-
chen der Kinder und Jugendli-
chen, in Blindenschrift, Bliss, 
bei der Erprobung von Gebär-
densprachen u. ä.

• der Erfindung eigener Al-
phabete, mit denen Wörter 
verschriftlicht und entziffert 
werden können

• der Untersuchung histori-
scher Schriften (Bilderschrif-
ten, Silbenschriften, Alpha-
betschriften)

• der Untersuchung von Sätzen 
aus Texten und der Analyse 
der Satzbestandteile

• bei der Entdeckung orthogra-
phischer Regelhaftigkeiten

Das Nachdenken und Untersu-
chen von Sprache wird ange-
regt, wenn:

• unterschiedliche Sprachen, 
Schriften und Zeichensyste-
me im Alltag vorhanden sind

• verschiedene Signal- und 
Zeichensysteme selbst aus-
probiert werden können

• Erwachsene in unterschiedli-
chen Berufen beim Umgang 
mit Sprachen, Schriften und 
Zeichensystemen beobachtet 
werden können (Gebärden-
dolmetscher_in, Fremdspra-
chensekretär_in, Program-
mierer_in, Journalist_in usw.)

• die Erkundung von Wort- und 
Bedeutungsfeldern sowie von 
grammatischen Strukturen 
angeregt wird (z. B. zweispra-
chige Bücher)

PRIMARE sprachliche und schriftsprachliche Bildung
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Möglichkeiten, mit Texten und 
Medien umzugehen, können 
erweitert werden, indem:

• nach Rezepten gekocht und 
nach Gebrauchsanweisungen 
gehandelt wird bzw. selbst 
Rezepte und Gebrauchsan-
weisungen geschrieben wer-
den

• interessante Ereignisse fo-
tografiert, die Fotos mit Text 
versehen werden und die er-
arbeitete Dokumentation für 
andere als Lesestoff zur Ver-
fügung gestellt wird

• im Internet nach interessan-
ten Informationen recher-
chiert wird (zu Eigenthemen, 
zu Veranstaltungen, zu Ur-
laubsorten usw.)

• pädagogisch begleitete 
Chatrooms im Internet be-
sucht und genutzt werden

• Absprachen (für Ausflüge, Ex-
kursionen) am Telefon oder 
durch E-Mail getroffen wer-
den

• Informationen über das Radio- 
und Fernsehprogramm einge-
holt und interessante Sendun-
gen ausgewählt werden

• Kinderzeitschriften und Kin-
derbeilagen in Zeitungen ge-
lesen werden

Der Umgang mit Texten und 
Medien kann unterstützt wer-
den bei:

• Leseangeboten mit analogen 
und digitalen Medien, die 
dem Stand der Lesekompe-
tenz und dem Weltwissen 
entsprechen und auf dieser 
Grundlage das sinnentneh-
mende Lesen und Gespräche 
über das Gelesene ermögli-
chen (z. B. Kinder- bzw. Schü-
lerzeitungen)

• einer Nutzung digitaler Medi-
en, die in Kommunikation mit 
anderen Kindern und Erwach-
senen eingebunden ist und 
nicht zur Vereinzelung und 
Vereinsamung, z. B. vor dem 
Computer, führt

• der sinnvollen Einbindung di-
gitaler und analoger Medien 
in Projektstrukturen, in the-
mengebundene Recherche-
vorhaben, in die Bearbeitung 
von Eigenthemen, in die Vor-
bereitung von Präsentationen 
usw. 

• gleichzeitiger Nutzung analo-
ger und digitaler Medien, um 
die Vorzüge und Nachteile 
beider Medienarten bewusst 
werden zu lassen (vgl. Bil-
dungsbereich 2.9 Medienbil-
dung)

Der Umgang mit Texten und 
Medien wird angeregt bei:

• dem Besuch von Zeitungs-
redaktionen, Rundfunksen-
dern, Fernsehstationen, Te-
lefonanbietern und anderen 
Medienunternehmen 

• Expertengesprächen darü-
ber, wie beispielsweise der 
Computer, das Internet, Han-
dys oder Kopiergeräte funkti-
onieren

• der Nutzung von analogen 
und digitalen Medien in öf-
fentlichen Institutionen und 
öffentlichen Räumen

• der Veröffentlichung von 
freien Texten in analogen 
und digitalen Medien

• der Untersuchung histori-
scher Medien der Kommu-
nikation mit Sprache und 
Schrift (z. B. traditionelle 
Buchdruckerei / Buchbinde-
rei, historische Signal- und 
Orientierungssysteme usw.)

• der Entwicklung eines ver-
antwortlichen und kritischen 
Umgang mit digitalen Medi-
en
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HETERONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
 Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Die sprachlichen Möglich-
keiten erweitern sich durch 
neue Anforderungen in den 
Bildungsinstitutionen. Insbe-
sondere der Übergang vom 
vorfachlichen zum fachlichen 
Unterricht fordert die Entwick-
lung des Wortschatzes, der 
Lesekompetenz und auch der 
Fähigkeit, komplexe Sachver-
halte klar in mündlicher oder 
schriftlicher Form dazustellen, 
heraus. Zugleich befinden sich 
die Fähigkeit zum sinnentneh-
menden Lesen und die ortho-
graphischen Fähigkeiten noch 
in der Entwicklung. Ergänzt wird 
dies durch die mündlichen und 
schriftlichen Kommunikations-
erfahrungen in einer oder meh-
reren Fremdsprachen. Hinzu 
kommt die Ausdifferenzierung 
von Interessen, Vorlieben und 
Talenten in der Freizeit. Hier 
sind spezielle Wortschätze, 
Kommunikationsstile und Kom-
munikationsformen analoger 
und digitaler Art verbindlich, die 
sich von den in der Bildungsins-
titution erworbenen und in der 
Familie üblichen stark unter-
scheiden können.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Dass sprachliches Lernen in 
allen Bildungsbereichen statt-
findet, ist bei den Erwachsenen 
Konsens. In der nächsten Um-
gebung stehen verschiedenste 
Kommunikationspartner_innen 
(auch außerhalb der Bildungs-
institution) zur Verfügung, die 
über reichhaltiges Experten-
wissen verfügen und Zugänge 
zu fachlichen Themen erleich-
tern und vertiefen können. Dies 
schließt Lernmöglichkeiten und 
Bildungserfahrungen an den 
verschiedensten Orten außer-
halb der Bildungsinstitution 
ein.
In der Bildungsinstitution 
existieren verschiedene Gele-
genheiten des kooperativen 
Lernens, bei denen sich Kinder 
und Jugendliche gemeinsam 
Wissen erarbeiten, es anderen 
verständlich darstellen, erör-
tern und kommentieren kön-
nen. Arbeitsergebnisse sind in 
mündlicher und schriftlicher 
Form präsent und können von 
anderen zum (Weiter-)Lernen 
genutzt werden.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Insbesondere für Kinder und 
Jugendliche, die außerhalb der 
Bildungsinstitutionen nur we-
nig mit der Buch- und Schrift-
kultur in Kontakt kommen, sind 
interessante Angebote in der 
jeweiligen Bildungsinstitution 
erforderlich. Diese Angebote 
müssen aber so angelegt sein, 
dass sie nicht als stigmatisie-
rend aufgefasst werden. Im 
besten Fall sind sie so konzi-
piert, dass sie sich an alle Kin-
der und Jugendlichen richten 
und Kinder und Jugendliche aus 
schrift- und buchfernen Famili-
en besonders profitieren kön-
nen. Diese Angebote schließen 
auch die Anmeldung und den 
regelmäßigen Besuch einer ört-
lichen Bibliothek ein oder den 
regelmäßigen Bezug von Klas-
senlesekisten, wenn am Ort 
keine Bibliothek vorhanden ist.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Lesen und Schreiben werden 
auf unterschiedliche Art und 
Weise zentral bedeutsam für 
die Entwicklung der eigenen 
Identität. Durch Lesen werden 
die Aneignung fremder Erfah-
rungen sowie die Reflexion der 
eigenen im Kontext fremder Er-
fahrungen möglich. Das Schrei-
ben, insbesondere das Schrei-
ben freier Texte zu subjektiv 
bedeutsamen Themen, trägt zu 
Prozessen der Klärung des eige-
nen Verhältnisses zu sich und 
zur Welt bei (vgl. Bildungsbe-
reich 2.7 Philosophisch-welt-

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Erwachsene akzeptieren, dass 
sie Lernende in zweierlei Hin-
sicht sind: Zum einen lernen 
Erwachsene über Kinder und 
Jugendliche die Kinder- und 
Jugendkulturen kennen: zum 
Beispiel spezifische Möglich-
keiten der Selbststilisierung 
über Mode und Musik. Zum 
anderen können Erwachsene 
von Kindern und Jugendlichen 
viel über neue technische Ent-
wicklungen und neue Kom-
munikationsmöglichkeiten 

im Kontext digitaler Medien 
erfahren. Dies bedeutet, dass

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 
Die Lektüreangebote der Bil-
dungsinstitution sind nicht 
kanonisiert, d. h. sie geben 
keinen starren Rahmen an 
Pflichtlektüre vor und sind of-
fen für alle Leseerfahrungen 
der Kinder und Jugendlichen. 
Die individuellen Lesevorlie-
ben können in der Bildungs-
institution, in der Einrichtung 
der offenen Kinder- und Ju-
gendarbeit usw. veröffent-
licht werden (zum Beispiel als 
Rezension auf der Netzseite 
oder als Empfehlungsschreiben 
für die Schulbibliothek). In der

HETERONOM-EXPANSIVE sprachliche und schriftsprachliche Bildung
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Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

anschauliche Bildung). Lesen 
und Schreiben tragen auch 
zu einem sprachlich-ästheti-
schen Zugang zur Welt bei. In 
welchem medialen Kontext 
diese Entwicklungsprozesse 
stattfinden, ist hoch subjektiv. 
Technikinteressierte werden 
sich in erster Linie mit Texten 
in digitalen Medien befassen; 
andere entdecken ihre Liebe zu 
Büchern und eine dritte Gruppe 
nutzt analoge und digitale Me-
dien komplementär, um den 
eigenen Lese- und Schreibinte-
ressen nachzugehen.

die Kommunikation zwischen 
Kindern, Jugendlichen und Er-
wachsenen in viel stärkerem 
Maße symmetrisch ist als dies 
zum Schulbesuch der heuti-
gen Erwachsenen üblich war. 
Die – in technischer Hinsicht 
– umfänglichen Kommunika-
tionsmöglichkeiten der neuen 
Medien erfordern aber auch die 
Entwicklung einer kritischen 
Haltung zu ihnen – mit Blick auf 
den Umgang mit scheinbarer 
Anonymität und mit Blick auf die 
Grenze zwischen Öffentlichkeit 
und Privatsphäre in virtuellen 
sozialen Netzwerken.

Bildungsinstitution werden Kin-
der und Jugendliche auf Netz-
seiten aufmerksam gemacht, 
die speziell für sie konzipiert 
sind („Blinde Kuh“; pädago-
gisch begleitete Chatrooms); 
diese Netzseiten werden auch 
im Unterricht zur Recherche von 
Informationen, für Forschungs-
aufträge usw. genutzt. (vgl. 
Bildungsbereich 2.9 Medien-
bildung)

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Konkrete Lernangebote aus 
individueller Perspektive

Möglichkeiten der mündli-
chen Kommunikation können 
erweitert werden, indem: 

• über Themen, die einzelne, 
Kleingruppen oder die ge-
samte Gruppe interessieren, 
gesprochen wird; dabei wer-
den verschiedene Formen der 
Zusammenfassung und der 
Präsentation genutzt (Mind-
map, Power-Point-Präsentati-
on, Poster usw.)

• diese Themen auch in Vorträ-
gen, in Erörterungen, beim 
Argumentieren und in Talk-
shows zur Sprache kommen

• die Rollen des Sprechenden 
und des Zuhörenden verbind-
lich übernommen und Regeln 
der mündlichen Kommunika-
tion vereinbart und eingehal-
ten werden

• Kriterien für verschiedene For-
men der mündlichen Kom-
munikation entwickelt und 
dann zur Einschätzung dieser 
Kommunikationsformen auch 
angewandt werden

• das demokratische Sprechen 
im Alltag einen festen Platz hat 
(vgl. Bildungsbereich 2.10 Zi-
vilgesellschaftliche Bildung).

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen 

Mündliche Kommunikations-
fähigkeit kann unterstützt wer-
den durch:

• die Regelung des Zusam-
menlebens; zum Beispiel 
durch den Einsatz von (gleich-
altrigen) Streitschlichter_in-
nen und Moderator_innen, 
durch die Einrichtung eines 
Klassenrates oder eines Schü-
lerparlaments

• die Nutzung verschiedener 
Alltagssituationen, in denen 
es notwendig ist, die eigene 
Meinung zu erläutern und zu 
begründen 

• ritualisierte Formen, zu eige-
nen Themen vor interessierten 
Zuhörer_innen sprechen zu 
können (z. B. „speakers cor-
ner“)

• die Veröffentlichung von ei-
genen Texten im öffentlichen 
Vortrag (z. B. Poetry-Slam)

• die Bewältigung medial ver- 
mittelter Formen von Münd-
lichkeit (Talkshow, Nachrich-
ten, Direktübertragung von 
interessanten Ereignissen aus 
dem Lebensumfeld)

• die kooperative Produktion 
von Hörbüchern und Hör-
spielen

Materialien und Räume für kon-
krete Lernangebote

Mündliche Kommunikations-
fähigkeit wird angeregt, wenn:

• nach der intensiven wechsel-
seitigen Wahrnehmung als 
Sprecher_in und Zuhörer_in 
eine Rückmeldung darüber 
gegeben wird, wie diese Rolle 
in bestimmten Situationen je-
weils ausgefüllt wurde

• in verschiedensten Kontexten 
erfahren werden kann, wie 
sach- und situationsange-
messen gesprochen werden 
kann (z. B. bei Rollenspielen, 
im Gespräch mit verschiede-
nen Personen innerhalb und 
außerhalb der Bildungsinsti-
tution)

• Formen des Sprechens in Medi-
en nach bestimmten Kriterien 
beobachtet und miteinander 
verglichen werden (Nachrich-
tensendung, Talkshow, Re-
portage, Spielfilm usw.) 

• das eigene Sprechen und 
das anderer Sprecher_innen 
(Verwandte, Freund_innen 
usw.) aufgezeichnet und ge-
hört werden
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Möglichkeiten der schriftlichen 
Kommunikation können erwei-
tert werden, indem: 

• auch nach dem Abschluss 
des basalen Schriftspracher-
werbs Techniken des sinn-
entnehmenden Lesen und Ar-
beitstechniken zur Erhöhung 
der Rechtschreibsicherheit 
weiterhin geübt werden.

• beim Schreiben freier Texte 
die Fähigkeit, den eigenen 
Gedanken Ausdruck zu verlei-
hen, ausdifferenziert wird

• die eigenen Texte veröffent-
licht und zum Lesestoff für 
andere werden können ( was 
ihre orthographische Überar-
beitung voraussetzt)

• Leseinteressen entwickelt 
werden, die sich auf die Le-
semotivation und damit auch 
auf die Lesekompetenz unter-
stützend auswirken

• die Fähigkeit, sich mündlich 
und schriftlich zu verständi-
gen, auch in einer oder meh-
reren Fremdsprachen entwi-
ckelt wird

Schriftliche Kommunikations-
fähigkeit kann unterstützt wer-
den durch:

• die Entwicklung und Auf-
rechterhaltung der Lese- und 
Schreibmotivation, indem im 
Alltag ritualisierte Gelegen-
heiten zum Schreiben exis-
tieren (so kann an jedem Tag 
allein oder mit anderen ein 
freier Text geschrieben wer-
den, der in das „Lebensbuch“ 
der Gruppe oder des einzel-
nen aufgenommen wird) und 
indem tägliches Lesen (stilles 
Lesen, Vorlesen) möglich ist

• anregende und zugleich ru-
hige Orte und Plätze, die 
exklusiv zum Lesen und 
zum Schreiben eingerichtet 
wurden und an die man sich 
allein oder mit anderen zum 
Schreiben zurückziehen kann

• Kinder, Jugendliche und Er-
wachsene, die unterstützend 
zur Seite stehen (z. B. als Se-
kretär_in, als Lesepat_in oder 
im Lesetandem) und indem 
Lesestrategien gemeinsam 
erprobt werden

Schriftliche Kommunikations-
fähigkeit wird angeregt, wenn:

• die zunehmenden sprachli-
chen Möglichkeiten auch als 
ein wachsendes Selbstver-
ständnis und als vertieftes 
Verständnis der Welt wahrge-
nommen werden 

• möglichst verschiedene For-
men des produktiven Schrei-
bens gebraucht werden

• das Lesen von längeren und 
komplexen Texten („Ganz-
schriften“) selbstgesteuert 
gelingt

• orthographische Fähigkeiten 
durch Lesen, durch Übungen, 
Lernstrategien, Arbeitstechni-
ken und Nachschlageverfah-
ren ausdifferenziert werden

• zum Lese- und Schreiblern-
prozess selbst Lernziele ge-
setzt und auch erreicht wer-
den 

Möglichkeiten, über Sprache 
nachzudenken und Sprache zu 
analysieren, werden erweitert, 
indem:

• die Sprache in der Bildungsin-
stitution mit der Sprache der 
Freizeit und der Kommunika-
tion mit Gleichaltrigen vergli-
chen wird

• bei der Überarbeitung eige-
ner Texte, bei der Reflexion 
literarischer Texte und im 
Fremdsprachenunterricht das 
Sprachgefühl geschärft wird

• sprachliche Phänomene un-
tersucht und mit korrekten 
Begriffen bezeichnet werden

• Wissen über die Struktur der 
Sprache genutzt wird, um 
über sprachliche Phänomene 
zu diskutieren

• über interessante sprachliche 
Phänomene gesprochen wird

Über Sprache nachzudenken 
kann unterstützt werden, indem:

• die sprachliche Heterogenität 
der Gruppe bewusst gemacht 
wird (Dialekte, verschiedene 
Erstsprachen und damit ver-
schiedene Schriftsysteme )

• nicht nur für Kinder und Ju-
gendliche mit nichtdeutscher 
Erstsprache, sondern gemein-
sam mit allen die Bedeutung 
von Wörtern und von Texten 
erarbeitet und diskutiert wird 
und Verständnisprobleme 
nicht direkt von Erwachsenen 
aufgeklärt, sondern zunächst 
von den Kindern und Jugend-
lichen diskutiert werden

• die metasprachlichen Fähig-
keiten der Kinder und Jugend-
lichen mit nichtdeutscher 
Erstsprache in die Reflexion 
sprachlicher Phänomene di-
rekt einbezogen werden

Das Nachdenken und Untersu-
chen von Sprache wird ange-
regt, wenn:

• in die Sprachreflexion mög-
lichst alle in der Gruppe vor-
handenen Erst-, Zweit- bzw. 
Fremdsprachen einbezogen 
werden

• Sprachreflexion genutzt 
wird, um das Sprachgefühl 
zu schärfen und Sicherheit 
in der Auswahl und Nutzung 
sprachlicher Mittel zu gewin-
nen 

• Mündlichkeit und Schriftlich-
keit miteinander verknüpft 
und miteinander verglichen 
werden (z. B. zu einem Vor-
trag Notizen machen; im Ge-
spräch etwas mitschreiben; 
zu einem Bericht eine kurze 
Zusammenfassung schrei-
ben; eine Aufzeichnung tran-
skribieren und vorlesen)
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Ihre Möglichkeiten, mit Texten 
und Medien umzugehen, erwei-
tern Jugendliche beispielswei-
se, indem sie:

• ihre Medienerfahrungen in 
der Bildungsinstitution the-
matisieren

• die speziellen Vor- und Nach-
teile analoger und digitaler 
Medien erkundet und mitein-
ander verglichen werden

• digitale und analoge Medien 
zum Lernen zur Verfügung 
stehen und zur sach- bzw. 
themenbezogenen Kommuni-
kation in allen Bildungsberei-
chen genutzt werden

• Strategien und Hilfen bei der 
Erarbeitung von Textinhalten 
genutzt werden

• mündliche und schriftliche 
Kommunikationsformen so 
genutzt werden, dass sie ein-
ander sinnvoll ergänzen

Der Umgang mit Texten und Me-
dien kann unterstützt werden, 
indem:

• sehr unterschiedliche Bü-
cher, Zeitschriften, Zeitungen 
usw. nicht nur zur Verfügung 
gestellt werden, sondern 
auch durch persönliche Zu-
wendung an die potentiellen 
Leser_innen herangetragen 
werden (z. B. durch Ehren-
amtliche in der Schulbiblio-
thek, durch Gespräche über 
das Gedicht / die Geschichte 
/ das Buch der Woche usw.)

• Lesen von den Erwachsenen 
nicht nur eingefordert wird, 
sondern Erwachsene als Le-
ser_innen mit vielseitiger 
Lektüre auch sichtbar sind 

• Leseerfahrungen aus der Frei-
zeit in der Bildungsinstitution 
thematisiert werden und um-
gekehrt

Der Umgang mit Texten und Me-
dien wird angeregt durch:

• Medienprojekte und das 
Führen eines Medientage-
buchs (vgl. Bildungsbereich 
2.9 Medienbildung)

• das Sprechen und das Schrei-
ben über Bücher; das Vorle-
sen, das szenische Gestalten 
und Illustrieren der Lieblings-
szene; das Schreiben von 
Lesetagebüchern, Rezensio-
nen, Büchertipps

• die Lektüre von Zeitungen, 
Zeitschriften und Nachrich-
tentexten auf Netzseiten

• den produktiven Umgang 
mit literarischen Texten (zu 
einer Figur einen Brief, eine 
Tagebuchseite schreiben; 
die Handlung verändern oder 
fortschreiben)

• in Medienverbünden die ver-
schiedenen ästhetischen Ge-
staltungsformen des Stoffes 
kennenlernen
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Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Auf dem Weg vom Jugend- in 
das Erwachsenenalter begin-
nen sich Lesen und Schreiben 
aus den Rahmungen der Bil-
dungsinstitutionen zu lösen 
und ihre Rolle im lebenslangen 
Lernen einzunehmen. Lesen 
und Schreiben sind deshalb 
sehr deutlich mit Selbstfin-
dung und Selbstversicherung 
verbunden. Mündliche und 
schriftliche Kommunikation 
geraten stärker auf der Ebene 
der Metakommunikation in 
den Blick. Lektüre und selbst 
geschriebene Texte werden 
nicht nur unter pragmatischen 
Aspekten, sondern auch dezi-
diert unter sprachlich-ästhe-
tischen Aspekten reflektiert.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Die Bedeutung von Lesen und 
Schreiben im bildungsbiografi-
schen Kontext ist stark abhängig 
von der eigenen Lebenslage und 
den Alltagspraxen. Gelegenhei-
ten zur vertieften Lektüre und 
zum gedanklichen Austausch 
darüber und Gelegenheiten 
zur schriftlichen Kommunika-
tion, die über pragmatische 
Anlässe hinausreicht, entwi-
ckeln sich nicht im Selbstlauf, 
sondern in anregungsreichen 
Umwelten und in inspirieren-
den persönlichen Beziehungen. 
Jugendliche können durch Rol-
lenvorbilder (Mentor_innen, 
Tutor_innen usw.) zu entspre-
chenden Anregungen gelan-
gen und bekräftigt werden.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Die Verfügbarkeit von analogen 
und digitalen Texten sowie die 
Verfügbarkeit von Kommunika-
tion über diese Texte können 
eine starke intrinsische Motiva-
tion dafür schaffen, dass Lesen 
und Schreiben im Lebensver-
lauf existenziell bedeutsam 
bleiben. Lesen und Schreiben 
bleiben bedeutsam nicht nur in 
selbstverständlichen, wie zum 
Beispiel in beruflichen Kontex-
ten, sondern gerade mit Blick 
auf Themen und in Feldern, in 
denen sie scheinbar zweckfrei 
verwendet werden – zum Bei-
spiel in der Lektüre literarischer 
Texte zum eigenen Vergnügen.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Im Kontext der elaborierten 
sprachlichen Fähigkeiten 
nimmt die Komplexität des 
Nachdenkens über sich selbst 
und die Welt sowie die Komple-
xität des Sprechens und Schrei-
bens über beides zu. Hierbei 
greifen Lesen und Schreiben 
ineinander: Nicht nur durch das 
Lesen werden Wissensbestän-
de angeeignet; auch im und 
durch das Schreiben gelingen 
gedankliche Klärungen. Auf 
Grundlage der umfassenden 
Leseerfahrungen lassen sich 
Texte in vielerlei Hinsicht ein-
ordnen: in ihren historischen 
Kontext und in die Biografie 
des Autors, in eine bestimmte 
Erzähltradition, in literarische 
Genres usw. 

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Mündliche und schriftliche 
Kommunikation stellen bil-
dungsbiografische Anschluss-
fähigkeit her: Sie werden auf 
die eigene Lebensplanung, bei-
spielsweise auf Berufsausbil-
dung oder Studium, sowie auf 
lang andauernde Interessen 
bezogen. Über Lektüre und über 
das Verfassen von Texten wer-
den Verbindungen zwischen 
historischen und gesellschaftli-
chen Entwicklungen, zwischen 
Ideen und Autoren, zwischen 
Fremd- und Zweitsprache und 
interkulturelle Erfahrungen her-
gestellt. Ein erheblich gewach-
sener eigener Aktionsradius, 
Orientierung in der Zeit und in-
terkulturelles Wissen erlauben 
es, das eigene Sprachhandeln 
in umfassenden Kontexten zu 
betrachten.

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 
Lesen und Schreiben, aber 
auch Sprechen und Zuhören 
als Problementfaltung können 
der Erschließung von neuen 
Themenbereichen dienen, aber 
auch der Konfrontation mit sich 
selbst. Die Lektüre von Briefen, 
Tagebucheinträgen und an-
deren Texten, die zu früheren 
Zeitpunkten in der Biografie 
entstanden sind, gestattet Ju-
gendlichen, sich zu sich selbst 
ins Verhältnis zu setzen. Eine 
vergleichbare Begegnung mit 
sich selbst erlaubt das Wieder-
lesen von Texten, die zu frühe-
ren Zeitpunkten in der Biografie 
bedeutsam waren – und sich 
nun erneut als bedeutsam er-
weisen können oder auch nicht.
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Lernarrangements  
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werden?

Konkrete Lernangebote aus 
individueller Perspektive

Möglichkeiten der mündli-
chen Kommunikation können 
erweitert werden, indem: 

• mit einem oder mit mehreren 
Kommunikationspartnern 

über komplexe Ideen, Sach-
verhalte, Abläufe usw. diffe-
renziert gesprochen werden 
kann (durch Erklärungen, Er-
läuterungen bzw. Planungen)

• Arbeitsergebnisse auch vor 
größeren Gruppen präsen-
tiert und diskutiert werden 
können

• Konflikte klar benannt, analy-
siert und in sprachlichen Aus-
handlungsprozessen auch 
beigelegt werden können

• die Moderation spezieller 
kommunikativer Situationen 
gelingt (Moderation und Me-
diation)

• Situationen öffentlichen Spre-
chens bewältigt werden

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen 

Mündliche Kommunikations-
fähigkeit kann unterstützt wer-
den durch:

• eine klare Fokussierung des 
Sprechens auf eine be-
stimmte Absicht bzw. eine 
bestimmte Aufgabe und auf 
einen oder mehrere Adres-
saten

• die Teilnahme an Diskussio-
nen im direkten Umfeld und 
auch in der Öffentlichkeit, 
die durch divergierende In-
teressen geprägt sind 

• Engagement in zivilgesell-
schaftlichen Strukturen

• Situationen, in denen die 
Verständigung in einer 
Zweit- oder Fremdsprache 
bzw. Sprachmittlung erfor-
derlich sind

• Situationen, in denen Er-
satzkommunikationen (Ge-
bärden, Piktogramme usw.) 
erforderlich sind

Materialien und Räume für kon-
krete Lernangebote

Mündliche Kommunikations-
fähigkeit wird angeregt, wenn:

• biografisch bedeutsame The-
men und Erfahrungen an die 
anderer anschlussfähig sind

• Sachtexte oder literarische 
Texte die Reflexion des eige-
nen Lebens oder eigener Po-
sitionen auslösen und andere 
dieses Interesse teilen

• Sachfragen für einen oder 
mehrere Kommunikations-
partner_innen von Interesse 
sind oder wenn Konflikt- bzw. 
Problemlösungen entwickelt 
werden müssen

• kontroverse Themen in Dis-
kussionsrunden und De-
batten erörtert werden (vgl. 
Bildungsbereich 2.10 Zivilge-
sellschaftliche Bildung, 2.7. 
Philosophisch-weltanschau-
liche Bildung)

Möglichkeiten der schriftlichen 
Kommunikation können erwei-
tert werden, indem: 

• beim Scheiben von Texten dif-
ferenzierte Arbeitstechniken 
herangezogen werden (wie 
zum Beispiel die Schaffung 
einer Materialbasis durch 
Lektüre und Exzerpte, die 
Gliederung des Manuskripts, 
die Herstellung von Kohärenz 
im Text und die Überarbei-
tung)

• die Intention und der Adressa-
tenkreis des Textes bei seiner 
Gestaltung berücksichtigt 
werden

• sehr verschiedene Textsorten 
verfasst und jeweils in ande-
re Textsorten umgearbeitet 
werden

• die im eigenen Text verwende-
ten sprachlichen Mittel kri-
tisch reflektiert werden

Schriftliche Kommunikations-
fähigkeit kann unterstützt wer-
den durch:

• Erarbeitung stark konventiona-
lisierter Texte

• Sicherheit im Umgang mit 
der angemessenen Nutzung 
analoger und digitaler Me-
dien (z. B. schriftliche Mit-
teilungen, die konzeptionell 
mündlich sind, werden eher 
in informellen Kontexten ver-
wendet; mündliche Mitteilun-
gen, die konzeptionell schrift-
lich sind, werden in offiziellen 
und formalisierten Kontexten 
genutzt; eine Vermischung 
der Gebrauchsformen führt 
zu Irritationen)

• die differenzierte Nutzung von 
Texten, die schriftlich erarbei-
tet sind und auch konzeptio-
nell schriftlich sind

Schriftliche Kommunikations-
fähigkeit wird angeregt durch:

• das Erarbeiten von sehr ver-
schiedenen Textsorten und 
Textvergleichen (Instruktions-
texte, Werbetexte usw.)

• die Vereinfachung, Zusam-
menfassung, Kommentie-
rung, Entflechtung, Fort-
schreibung von fremden und 
von eigenen Texten

• selbstreflexive Texte (Briefe, 
Tagebuchaufzeichnungen)

• das Heranziehen von Nach-
schlagewerken (Synonym-
wörterbücher, etymologische 
Wörterbücher, Fremdwörter-
bücher usw.) bei der Erstel-
lung und Erarbeitung von 
Texten
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Möglichkeiten, über Sprache 
nachzudenken und Sprache zu 
analysieren, können erweitert 
werden, indem:

• Wissen über sprachliche 
Strukturen nicht nur aus der 
Erstsprache, sondern auch 
aus Fremdsprachen und aus 
der Geschichte der Sprache 
herangezogen wird 

• nicht nur das implizite Sprach-
gefühl, sondern explizites 
Wissen über sprachliche Aus-
drucksmöglichkeiten heran-
gezogen wird, um über Texte 
nachzudenken oder sie zu 
überarbeiten

Über Sprache nachzudenken 
kann unterstützt werden durch:

• die Rezeption von Texten, die 
die eigene Leseerwartung 
aus sprachlichen oder ästhe-
tischen Gründen erheblich 
irritieren

• das Reflektieren von Situatio-
nen, in denen die sprachliche 
Interaktion gescheitert oder 
erheblich beeinträchtigt ist 
(Kommunikation mit Men-
schen anderer Erstsprache, 
Menschen mit Handicap 
usw.)

• die Rezeption von Texten, die 
in Fach- oder Sondersprachen 
verfasst und semantisch erst 
erschlossen werden müssen

Das Nachdenken und Untersu-
chen von Sprache wird ange-
regt, wenn:

• Sachverhalte in einfacher 
Sprache darzustellen sind

• kulturelle und sprachliche Un-
terschiede oder Differenzen 
(in Dialekten und zwischen 
zwei oder mehreren Spra-
chen) überwunden werden 
müssen

• die Bedeutung von fach-
sprachlichen Begriffen oder 
Begriffen aus Sonderspra-
chen erarbeitet werden soll 
bzw. wenn Texte, die in einer 
Fach- oder Sondersprache 
verfasst sind, allgemein ver-
ständlich zu formulieren sind

Möglichkeiten, mit Texten und 
Medien umzugehen, werden 
erweitert, indem:

• analoge und digitale Medi-
en situationsbezogen und 
funktional in verschiedenen 
Schreib- und Lesesituationen 
genutzt werden 

• die Leseerfahrung nicht nur 
Texte der Gegenwart, sondern 
auch Texte aus verschiede-
nen Epochen, aus der Natio-
nalliteratur und aus der Welt-
literatur umfasst

• solche sehr verschiedenen 
Texte historisch, gattungsbe-
zogen, mit Blick auf den/die 
Autor_in biografisch, gesell-
schaftlich usw. eingeordnet 
und vor dem Hintergrund die-
ser besonderen Entstehungs- 
und Rezeptionsbedingungen 
gelesen werden

• individuelle, vernetzte Le-
seerfahrungen entstehen, 
also bestimmte akzentuierte 
Leseinteressen, die in unter-
schiedlichster Form ausdiffe-
renziert und möglicherweise 
lebenslang bedeutsam sein 
werden

Der Umgang mit Texten und 
Medien wird unterstützt durch:

• die Notwendigkeit, Intertex-
tualität herzustellen – inter- 
bzw. crossmediale Zugänge 
zu einem literarischen Motiv, 
zu einer literarischen Figur, 
zu einem literarischen Stoff 
zu nutzen und miteinander 
zu vergleichen (z. B. das Buch 
zum Film und den Film zum 
Buch)

• die Nutzung von Sachtexten 
und literarischen Texten zur 
Herstellung von Bezügen und 
Zusammenhängen zwischen 
verschiedenen Texten sowie 
verschiedenen Medien

• die Feststellung von Gemein-
samkeiten und Unterschie-
den in der Lektüre von analo-
gen und digitalen Medien

• die Reflexion veränderten Les-
everhaltens durch den Wech-
sel des Mediums

Der Umgang mit Texten und Me-
dien wird angeregt durch:

• die Verknüpfung von auditiven, 
visuellen, audiovisuellen und 
schriftlichen Darstellungsfor-
men bei nicht linearen Texten 
in digitalen Medien, zum Bei-
spiel bei der Erstellung einer 
Netzseite

• die Auseinandersetzung mit 
Prinzipien der Typographie, 
um Texte in analogen und 
digitalen Medien schriftbezo-
gen gestalten zu können

• die Erarbeitung von Klangcol-
lagen, Materialcollagen, die 
Erstellung eines Glossars, 
einer Skizze usw. zu einer li-
terarischen Figur, einem lite-
rarischen Stoff

• die Gestaltung szenischer Le-
sungen und szenischer Auf-
führungen zu literarischen 
Texten und Figuren

AUTONOM-EXPANSIVE sprachliche und schriftsprachliche Bildung
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2.2 Physische und psychische  
 Gesundheitsbildung

Kinder und Jugendliche können sich mit ihrem emotionalen, sozialen und körperli-
chen Wohlbefinden auseinandersetzen und es beeinflussen. 
Die Themen „Körperliche Aktivität/Bewegung“, „Ernährung“, „Sexualität“ sowie 
„Umgang mit Genuss- und Rauschmitteln“ sind dabei zentral.

Vorbilder, partizipativ gestaltete Erfahrungsräume, Ansprechpartner_innen für Pro-
bleme und konstruktive Rückmeldungen ermöglichen Kindern und Jugendlichen, 
ihre körperlichen und sozialen Fähigkeiten zu entwickeln und Selbstwirksamkeit 
zu erfahren.

Alle Akteur_innen der Gesellschaft (Familien, Pädagog_innen, Medien etc.) arbei-
ten zusammen, um ein anregendes, nicht stigmatisierendes, gleichberechtigt ak-
zeptierendes Umfeld für Kinder und Jugendliche zu ermöglichen.

Kinder und Jugendliche haben die Möglichkeit, Internetangebote der Bundeszent-
rale für gesundheitliche Aufklärung (BZgA) kennenzulernen und zu reflektieren.
Kinder und Jugendliche diskutieren mediale Darstellungen von Sexualität.

Was verstehen wir unter 
Gesundheitsbildung?

Wie können wir Gesund-
heitsbildung unterstützen?

Was ist in Bezug auf Ko-
opertion zu beachten? 

Wie kann Gesundheitsbil-
dung konkret aussehen?
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Was verstehen wir unter 
gesundheitlicher Bildung?

Präambel
Physisches (körperliches) und psychisches (geistiges, emotionales und soziales) 
Wohlergehen sind grundlegende menschliche Bedürfnisse und werden laut Weltge-
sundheitsorganisation (WHO) mit Gesundheit gleichgesetzt. Gesundheit ist sowohl 
durch objektive als auch subjektive Merkmale zu beschreiben. Als gesund erleben 
sich Menschen, wenn sie „sich in allen Bereichen (im körperlichen, sozialen und 
geistigen Bereich) ihrer Entwicklung im Einklang mit den eigenen Möglichkeiten und 
Zielvorstellungen sowie den jeweils gegebenen Lebensbedingungen befinden.“14 
Gesundheit ist ein dynamischer Zustand, der vor der Geburt beginnt und dann le-
benslang durch zahlreiche biologische, kulturelle, umweltbedingte, ökonomische 
und soziale Faktoren beeinflusst wird. Wichtige Weichen für eine achtsame Lebens-
weise sich selbst und anderen gegenüber als Ausdruck gesundheitlicher Bildung 
werden biografisch früh gestellt. Umso bedeutsamer ist es, die höchst individuel-
len Reifungs- und Lernprozesse in Bezug auf physische und psychische Gesund-
heit von Beginn des Lebens an zu begleiten und zu unterstützen. Gesundheitliche 
Bildung wird in einem nicht stigmatisierenden, gleichberechtigt akzeptierenden, 
wertschätzenden und Sicherheit gewährenden Umfeld ermöglicht. 

Welche zentralen Schwer-
punkte und Bildungs- 
aufgaben gibt es? 

14) Hurrelmann 2010, S. 17.

15) Körperliche Aktivität (physical activity) ist ge-
mäß der WHO ein zentrales Mittel, die physische 
und psychische Gesundheit von Menschen zu 
verbessern. Unter „physical activity“ wird alles 
das verstanden, was zu mehr Energieverbrauch 
führt als der wache Ruhezustand. Dazu gehören 
Laufen und Fahrradfahren, Tanzen, Spiel, 
Garten- und Hausarbeit genauso wie Sport 
und zielgerichtetes Training. Dabei umfasst 
Sport gewöhnlich auch Wettbewerb, während 
gezieltes Training dazu genutzt wird, Fitness und 
Gesundheit zu verbessern (vgl. Cavill u. a. 2006, 
S. 2). Im deutschen Sprachraum wird „Bewe-
gung“ häufig gleichbedeutend mit „körperlicher 
Aktivität“ im obigen Sinne verwendet. 

16) Im vorliegenden Text werden die Schwerpunk-
te körperliche Aktivität/Bewegung/Sport, 
Ernährung, Sexualität sowie der Umgang 
mit Genuss- und Rauschmitteln vertieft be-
handelt, weil es sich dabei um Kernbereiche 
der Gesundheit von Kindern und Jugendli-
chen handelt. Hygiene als „Lehre von der 
Verhütung der Krankheiten und der Erhaltung, 
Förderung und Festigung der Gesundheit“ 
wird als Teil von Gesundheitsprävention und 
-förderung gefasst. Hierzu zählen auch Vor-
sorgemaßnahmen von (Kinder- und Jugend-) 
Ärzt_innen sowie Zahnärzt_innen.

17) Jerusalem 1997, S. 581.

Gesundheitliche Bildung umfasst gesundheitsspezifische Verhaltensweisen und 
unspezifische allgemeine Bewältigungskompetenzen, um physisches und psychi-
sches Wohlergehen zu erreichen und zu erhalten. Im Mittelpunkt dieses Bildungs-
bereiches stehen gesundheitsspezifische Verhaltensweisen wie körperliche Akti-
vität/Bewegung/Sport15 und Ernährung, die von frühester Kindheit an bedeutsam 
sind, sowie der bewusste Umgang mit Genuss- und Rauschmitteln und mit der ei-
genen Sexualität, die im Jugendalter relevanter werden.16 Zu den unspezifischen 
gesundheitsbezogenen Bewältigungskompetenzen zählen verschiedene Fähig-
keiten wie „Stressbewältigung, Kommunikation, Konfliktregelung, Treffen eigener 
Entscheidungen, Übernahme von Verantwortung, Widerstand gegenüber Grup-
pendruck und die Entwicklung eines starken Selbstkonzepts und positiven Selbst-
wertgefühls“ sowie die Fähigkeit, Unterstützung einzuholen.17 Diese Kompetenzen 
sowie ein Gefühl der Zugehörigkeit und der Anerkennung durch andere entwickeln 
sich in Familien oder Bildungseinrichtungen im wertschätzenden Umgang mitein-
ander, in der Offenheit für Unterschiedlichkeit gerade in Bezug auf körperliche und 
geistige Leistungsfähigkeit18 sowie im konstruktiven Umgehen mit Leistungserwar-
tungen oder mit emotional belastenden Erfahrungen wie Enttäuschung und Verlust. 
Solche Fähigkeiten, mit Herausforderungen konstruktiv umzugehen, sind wichtige 
Bestandteile von Konzepten wie Resilienz (vgl. auch Kapitel 1.2 Individuelle und 
soziale Vielfalt Umgang mit Heterogenität) und Salutogenese, die wiederum den 
Rahmen für viele präventive Trainings bilden. 

Aktuelle Gesundheitskonzepte gehen davon aus, dass allgemeine Bewältigungs-
kompetenzen gesundheitlichen Risikoverhaltensweisen entgegenwirken. Aus den 
betrachteten gesundheitsbezogenen Verhaltensweisen und Bewältigungskompe-

Gesundheit

Unter einer sozialwissenschaftlichen Perspektive ist Gesundheit ein angenehmer und 
durchaus nicht selbstverständlicher „Gleichgewichtszustand zwischen Anforderun-
gen und Bewältigungskompetenz (Ressourcen). Danach ist Gesundheit ein dynami-
scher Zustand, der z. B. durch Alltagsanforderungen (u. a. in Schule, Arbeit, Sport, 
Umwelt) und sich durch verändernde Ressourcen (u. a. Fitness, Selbstkonzept, Versor-
gungssystem) laufend ‚ins Wanken gebracht‘ wird und immer wieder neu hergestellt 
werden muss“ (Sygusch u. a. 2011, S. 201).
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tenzen erwachsen, wie Diskussionen um z. B. Bewegungsarmut, Fehlernährung, 
Schulburnout, Drogenmissbrauch oder Mobbing zeigen, wichtige Bildungsaufga-
ben, die einer systematischen pädagogischen Begleitung bedürfen. 

Gesundheit kann durch Prävention und durch allgemeine Gesundheitsförderung 
erhalten oder verbessert werden. Prävention zielt auf eine nachhaltige Vermei-
dung bzw. Verminderung von Gesundheitsrisiken sowohl im physischen (z. B. Al-
koholprävention, „bewegte Schule/bewegte Kindertageseinrichtung“) als auch im 
psychischen Bereich (z. B. Entspannungstrainings). Gesundheitsförderung zielt auf 
die Verbesserung der individuellen Möglichkeiten (Bewältigungsmöglichkeiten und 
Resilienz), auf gesundheitsgefährdende Belastungen zu reagieren. 

Bei Prävention und Gesundheitsförderung müssen verschiedene Lebensphasen be-
achtet werden. Zu berücksichtigen ist dabei, dass Gesundheit für viele Kinder und 
Jugendliche selbstverständlich ist und damit auch für sie nicht gefährdet erscheint. 
Damit haben Furchtappelle, die mit der Gefährdung der Gesundheit argumentieren, 
wenig Wirkung. Kinder und Jugendliche reagieren vor allem auf Argumente, die für 
sie aktuell wichtig sind wie z. B. geringere Attraktivität für Peers, durch gesund-
heitsschädigendes Verhalten.

Pubertät 

Die Pubertät beeinflusst das physische und psychische Wohlbefinden aller Kinder und 
Jugendlichen. Zwischen etwa 8 und 18 Jahren verändert sich der Körper innerlich und 
äußerlich. Die kindliche Statur wandelt sich allmählich zu einer Erwachsenenfigur. 
Diese Prozesse laufen höchst individuell ab. Nicht selten kommt es in dieser Zeit zu 
Zeichen von Übermüdung, Kopf-, Bauch- und Gliederschmerzen sowie Konzentrations-
problemen. Vor allem Reaktionen von Erwachsenen und Peers bekommen eine beson-
dere Bedeutung. Akzeptanz und Wohlwollen von Bezugspersonen fördern die Zufrieden-
heit; Kritik – beispielsweise an Veränderungen der Körperformen oder an auftretender 
Schamhaftigkeit – führen eher dazu, dass man sich durch die Entwicklung des eigenen 
Körpers verunsichert fühlt. Mädchen setzen sich aufgrund der häufig früheren körper-
lichen Entwicklung meist zeitiger als Jungen mit ihrem Körper auseinander. Aufgrund 
vorherrschender Schönheitsideale und gesellschaftlicher Rollenzuschreibungen neigen 
sie etwas häufiger als Jungen dazu, ein negatives Körperselbstbild zu entwickeln. Die-
ses kann z. B. zu Verunsicherung und Rückzugsverhalten in Bewegungssituationen und 
damit auch zu einer negativen Verstärkung der Situation führen. Jungen und Mädchen 
erleben in der Pubertät einen deutlich unterschiedlichen Gestaltwandel. Auch Ausdau-
er und Stärke entwickeln sich zwischen den Geschlechtern auseinander. Aber auch in-
nerhalb der Geschlechter kommt es zu großen Unterschieden im körperlichen Entwick-
lungsverlauf. Im Vergleich zu den Altersgleichen früher in die Pubertät (Frühreife bzw. 
Akzeleration) zu kommen oder besonders spät diese körperlichen Veränderungsprozes-
se zu durchlaufen, kann für einige Kinder und Jugendliche belastend sein. Hier braucht 
es Bezugspersonen, die mit diesen großen Unterschieden sensibel umgehen können.

Welche individuellen und 
sozialen Unterschiede sind 
besonders zu beachten?

Der Umgang mit gesundheitsgefährdenden Belastungen wird durch lebenslagen-
abhängige Faktoren wie die finanzielle Situation, durch den Bildungshintergrund 
und durch den beruflichen Status der Eltern beeinflusst. Vor allem die finanzielle 
Situation bestimmt maßgeblich das physische und psychische Wohlbefinden. Zum 
Teil ist eine Verschiebung des Krankheitsspektrums von „akuten zu chronischen 
Erkrankungen und von somatischen zu psychischen Gesundheitsstörungen“ bei 
Menschen zu beobachten, die in ökonomisch prekären Situationen leben.19

Kinder und Jugendliche mit Beeinträchtigungen oder Behinderungen sind vor die 
Herausforderung gestellt, diese als Teil ihrer Persönlichkeit akzeptieren zu lernen 

18) Vor dem Hintergrund der UN-Behinderten-
rechtskonvention und der geforderten Inklusi-
on in Kindertageseinrichtungen und Schulen 
spielen diese Aspekte eine zentrale Rolle.

19) BMFSFJ 2009, S. 6.
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und davon unabhängig Verantwortung für ihre psychische und physische Gesund-
heit zu entwickeln. Für Kinder und Jugendliche mit chronischen Erkrankungen wie 
z. B. Rheuma, Mukoviszidose, Diabetes kommt hinzu, dass sie Verantwortung für 
die Einhaltung strenger Regeln übernehmen müssen, um ihren Zustand nicht zu ver-
schlechtern. 

Unter Kindern und Jugendlichen können diese Besonderheiten auf gegenseitiges 
Unverständnis stoßen. Hier gilt es für Erwachsene, Sensibilität und beidseitiges 
Verständnis zu wecken und zugleich einen selbstverständlichen Umgang mit Unter-
schieden anzuregen. Dies könnte bei allen Beteiligten ein gesundheitsbedachtes 
Leben fördern. 

Was ist in Bezug auf  
Kooperation zu beachten? 

Kindern und Jugendlichen hilft es, wenn die Erwartungen, die Erwachsene in ver-
schiedenen Lebensbereichen und Lebensphasen an sie haben, aufeinander abge-
stimmt sind. So ist es positiv, wenn z. B. in Bezug auf Bewegungsvorlieben und 
–angebote sowie Leistungserwartungen oder Ernährungsgewohnheiten Familien 
und Institutionen voneinander wissen. Pädagogisch Tätige in Bildungsinstitutionen 
haben zum Teil recht unterschiedliche Auffassungen darüber, was physische und 
psychische Gesundheit ausmacht und wie sie zu erreichen ist. Diese Auffassungen 
können sich wiederum erheblich von denen unterscheiden, die Familien vertreten. 
Hierbei können kulturelle und religiöse Aspekte von besonderer Bedeutung sein. 
Je klarer und nachvollziehbarer für alle Beteiligten die jeweiligen Erwartungen sind 
und je wertschätzender der Umgang der Akteure miteinander ist, desto besser 
können sich Kinder und Jugendliche orientieren und ihr eigenes psychisches und 
physisches Wohlbefinden einschätzen und ggf. verändern. Diese wechselseitigen 
Erwartungen können durch vertrauensvolle Kommunikation zwischen Elternhaus 
und Bildungseinrichtung geklärt werden. 

Bildungsinstitutionen können auch kompensatorisch wirken. Spielt beispielsweise 
im Elternhaus Bewegung keine Rolle, kann eine motivierende Gestaltung von Be-
wegungsangeboten in Bildungseinrichtungen Kindern und Jugendlichen eine neue 
Perspektive eröffnen. Auch in Bezug auf Problemlösefähigkeit oder dem Umgang 
mit Stress können pädagogisch Tätige Kinder und Jugendliche gezielt unterstützen. 
Für spezifische Präventionsangebote können pädagogisch Tätige auch mit Part-
ner_innen des öffentlichen Gesundheitswesens (z. B. Gesundheitsamt, Kinder-
ärzt_innen) sowie mit Sportvereinen und Trägern außerschulischer Bildung zusam-
menarbeiten. Alle Bildungsakteur_innen nehmen im Idealfall Signale von Kindern 
und Jugendlichen wahr, die z. B. auf Mobbing, Drogenmissbrauch, Essstörungen 
hinweisen, und suchen Lösungen in Kooperation mit anderen pädagogisch Tätigen 
(z. B. schulbezogene Jugendsozialarbeit, Schulpsycholog_innen, Fachberatung, Er-
ziehungs- und Beratungsstellen). 

Welche Bildungskontexte 
sind bedeutsam?

Die gesundheitliche Situation von Kindern und Jugendlichen hängt eng mit dem 
Wissen, den Einstellungen und dem Verhalten sowie dem Gesundheitszustand 
ihrer nahen Bezugspersonen (Eltern, Geschwister, Großeltern, andere Verwandte 
etc.) zusammen. Aber auch Überzeugungen und Modelle im Freundeskreis, in der 
Nachbarschaft, in den Medien und in Bildungseinrichtungen (z. B. Kindertagesein-
richtung, Schule, Verein) haben Einfluss auf die psychische und physische Gesund-
heit von Kindern und Jugendlichen. Idealerweise setzen sich Erwachsene mit ihren 
eigenen Einstellungen und Gesundheitsverhaltensweisen kritisch auseinander und 
regen konstruktives Verhalten bei Kindern und Jugendlichen an. Dabei sind vor al-
lem Anregungen zu konkreten gesundheitsspezifischen Verhaltensweisen in Bezug 
auf Bewegung, Ernährung, Umgang mit Rausch- und Genussmitteln, Sexualität be-
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20) Z. B. wird für Kinder und Jugendliche emp-
fohlen, sie über mindesten 60 Minuten pro 
Tag zu körperlichen Aktivitäten und dabei 
speziell zweimal wöchentlich zu Knochen- 
und Muskelkräftigung sowie zu Beweglichkeit 
anzuregen (vgl. Cavill u. a. 2006). 

deutsam. Aber auch von Bezugspersonen und medialen Modellen angebotene bzw. 
vorgelebte Verhaltensweisen wie emotionale Unterstützung, der Respekt vor Indi-
vidualität, Nähe und Wärme, konkrete (professionelle) Hilfe sowie der konstrukti-
ve Umgang mit Problemen helfen Kindern und Jugendlichen, bereiter zu sein für 
gesundheitsspezifische Verhaltensweisen, und bieten damit eine psychische Sta-
bilisierung. Nicht zuletzt ist es wichtig, dass Erwachsene über ein angemessenes 
Repertoire an Fachwissen und Handlungsstrategien verfügen, um den individuellen 
Themen der Kinder und Jugendlichen (z. B. Sexualität, Drogen) gerecht zu werden.

Kinder können in Umgebungen aufwachsen, die wenig Anregung oder Raum für Be-
wegungserfahrungen bieten – wie beispielsweise beengte Wohnverhältnisse und 
mangelnde Settings zum Bewegungslernen (Sport, Tanz, Theater, Musik, Bildende 
Kunst etc.). Das Risiko dafür ist in Familien mit begrenzten finanziellen Mitteln oft 
höher. Jenseits der finanziellen Ressourcen der Eltern spielt es für Kinder und Ju-
gendliche mit Behinderungen eine Rolle, inwieweit Schulen, Vereine oder andere 
Einrichtungen inklusive Bewegungsangebote bereitstellen.

Besondere Risiken ergeben sich für Kinder und Jugendliche, denen wenig familiäre 
Nähe und Aufmerksamkeit zuteilwird bzw. denen es an einer verantwortungsbe-
wussten, zugewandten und aufmerksamen Entwicklungsbegleitung fehlt. Ein Risi-
kopotential besteht auch, wenn keine geeigneten Strategien vermittelt werden, um 
Stress positiv bewältigen zu können. Hier bedarf es besonderer Aufmerksamkeit 
von Unterstützer_innen außerhalb der Familie, um Defizite zu kompensieren und 
Kindern und Jugendlichen eine positive Entwicklung zu ermöglichen. Beispielswei-
se können sowohl Schule als auch Kinder- und Jugendarbeit (z. B. Sportvereine) 
Erfahrungsräume außerhalb von Familien schaffen, die die psychische und physi-
sche Gesundheit unterstützen. Gesundheitsbildung kann Kindern, Jugendlichen 
und ihren Familien Vorstellungen von gesundheitsfördernden Umwelten und von 
gesundem Leben vermitteln20. Das Konzept „Empowerment“ (vgl. Kasten) liefert für 
pädagogisch Tätige einen geeigneten Rahmen, um darauf berufliche Grundhaltun-
gen und berufliches Handeln im Bereich der gesundheitlichen Bildung auszurich-
ten. Besuchen Kinder vor dem Schuleintritt keine pädagogische Einrichtung, kön-
nen sie beispielsweise durch Projekte der Frühen Hilfen (z. B. Familienhebammen, 
Beratungsangebote) Unterstützung erfahren.

Kinder und Jugendliche erleben in Elternhaus und Bildungsinstitutionen unterschied-
liche Praktiken zur „Wiederherstellung“ von Gesundheit (z. B. Naturheilverfahren, 
klassische „Schulmedizin“). Durch die kritische Analyse der jeweiligen Praktiken 
lernen Kinder und Jugendliche, eine eigenständige Haltung dazu zu entwickeln. 

Empowerment 

Empowerment bedeutet, Menschen 
Möglichkeiten zu eröffnen, sie zu befä-
higen, selbst Kontrolle und Einfluss über 
die eigenen Lebensbedingungen (wie-
der) zu erlangen. Das Konzept beinhal-
tet wesentliche Grundorientierungen, 
die für eine Haltung von professionell 
Tätigen in der Gesundheitsförderung 
nützlich sind wie z. B. eine Ressour-
cen- und Kompetenzperspektive und 
eine partnerschaftliche Kooperation 
zwischen Betroffenen und Fachkräften.

Wie verändert sich  
gesundheitliche Bildung 
in der Entwicklung?

BASALE physische und psychische Gesundheitsbildung

In verlässlichen Beziehungen, die sich durch anregende Interaktionen und promp-
te, liebevolle Reaktionen auf Bedürfnisse auszeichnen, wird die Grundlage für das 
Vertrauen in die Welt, in sich selbst und den Umgang mit Herausforderungen als 
zentrale Aspekte psychischer und physischer Gesundheit gelegt. 

Körperliche Aktivität/Bewegung

Schon im Mutterleib bewegt sich das ungeborene Kind und erhält Anreize für die 
Entwicklung der Sinnessysteme, die der Körperwahrnehmung dienen (propriozep-
tives und vestibuläres Sinnessystem). Nach der Geburt spielen die Nahsinne (wie 
z. B. Gleichgewicht und Tasten) für die Kommunikation und Interaktion zwischen 
Menschen eine lebensnotwendige Rolle. Das ausbalancierte Wechselspiel zwi-
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schen aktiver Bewegung und passivem Bewegtwerden trägt zum Wohlbefinden bei. 
Die Bezugsperson gibt Sicherheit, wenn sie mit Stimme, Berührung und Bewegung 
gleichbedeutende Signale (z. B. Freude, Ruhe) ausdrückt. Körper und Bewegung 
sind die Mittler zwischen Selbstempfindung, Bezugsperson und Umwelt. Emoti-
onale Sicherheit stärkt das Zutrauen in das „eigene“ Wachsen. Gesundheitliche 
Bildung gehört deshalb in das Spannungsfeld zwischen Nähe und Distanz, Ruhe 
und Bewegung. Zunächst werden im Kontext motorischer Bildungsprozesse einzel-
ne Körperteile wahrgenommen, bezeichnet und auch beim jeweiligen Gegenüber 
entdeckt. Körperliche Pflege wird genossen und zunehmend aktiv unterstützt (z. B. 
beim Zähneputzen und beim Baden).

Ernährung

Bereits Säuglinge reagieren unterschiedlich auf die drei Grundgeschmacksrich-
tungen Süß, Sauer und Bitter. Zumeist ist Muttermilch oder ein entsprechendes 
Ersatzprodukt die primäre Nahrung. Durch die gemeinsame Zeit und Nähe bei der 
Nahrungsaufnahme wird die Erwachsenen-Kind-Beziehung intensiviert und durch 
die Ernährung mit Muttermilch das kindliche Immunsystem gestärkt. Im Verlauf der 
Entwicklung kommen weitere Nahrungsmittel hinzu, deren Qualität von Erwachse-
nen verantwortet wird. Die Gestaltung von Essenssituationen ist grundlegend für 
Beziehungserfahrungen. Allmählich wird Nahrung selbstständig zu sich genom-
men und deren Menge sowie die Häufigkeit der Mahlzeiten reguliert. Erwachsene 
unterstützen dabei und geben Orientierung für regelmäßige Mahlzeiten sowie für 
vielfältige Geschmackserfahrungen. Es werden einfache Vorstellungen über Kör-
perfunktionen, beispielsweise zum Zusammenhang zwischen Essen und Verdauen, 
entwickelt.

Genuss- und Rauschmittel

Der Umgang mit Genuss- und Rauschmitteln wird durch Beobachtung und durch 
Nachahmung der Verhaltensweisen gelernt. In Bezug auf den Zugang zu Genuss- 
und Rauschmitteln ist die individuelle körperliche Konstitution zu berücksichtigen.
In der frühen Kindheit können schon durch kleine Mengen bestimmter Genuss- und 
Rauschmittel lebensgefährliche Vergiftungen auftreten, deshalb sollten keine Ge-
nuss- und Rauschmittel erreichbar sein. Frühes Ausprobieren erhöht die Gefahr 
einer späteren Sucht. Sehr schädigend ist es, dem Rauchen in der Umgebung aus-
gesetzt zu sein.

Sexualität

Der eigene Körper wird entdeckt. Er wird gern gezeigt und Berührungen des eigenen 
Körpers und des Körpers naher Bezugspersonen werden als angenehm empfunden. 
Erwachsene respektieren die Bedürfnisse nach der eigenen Beschäftigung mit dem 
gesamten Körper und begleiten die Neugierde beim Entdecken der eigenen Ge-
schlechtsorgane sowie geschlechtsspezifischer Unterschiede im äußeren Erschei-
nungsbild von anderen sachlich angemessen und Grenzen wahrend. Kuscheln und 
liebevolle Berührungen sind Zeichen ausgedrückter Nähe, Saugen und Lutschen 
dienen der Beruhigung, sie besitzen jedoch keine erotische Komponente und dür-
fen nicht in dieser Weise interpretiert werden. Anzeichen dafür, dass Übertretungen 
dieser Art passieren, erfordern dringenden Handlungsbedarf.
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ELEMENTARE physische und psychische Gesundheitsbildung

Zu der vor allem körperlichen Aneignung der Welt tritt zunehmend die begriffliche 
Aneignung. Grundlegendes Wissen über eine gesunde Lebensweise (Hygiene, Er-
nährung, Bewegung, Vermeidung von Unfällen, Krankheiten usw.) und den Umgang 
mit potentiellen Belastungen (z. B. konstruktives Streiten mit Freund_innen, ruhi-
ges Besprechen von emotional belastenden Situationen) wird vor allem durch die 
Beobachtung der Erwachsenenwelt, aber auch durch die Aktivierung und Anleitung 
von Erwachsenen entwickelt. 

Körperliche Aktivität/Bewegung

Die motorischen Fähigkeiten erweitern sich: Bewegungskombinationen wie z. B. 
Laufen und Springen, Werfen und Fangen sind nun möglich und werden verfeinert. 
Das Nachahmungslernen, Symbol- und Rollenspiele nehmen einen hohen Stellen-
wert ein und beinhalten zahlreiche motorische Aktivitäten. Der Tast- und kinästhe-
tische Sinn spielen eine große Rolle bei der Bewältigung motorischer Aufgaben. 
Die Bewegungen sind von hoher Bewegungsfreude gekennzeichnet, da die Erre-
gungs- gegenüber den Hemmungsprozessen noch überwiegen. Spaß an der Bewe-
gung entwickelt sich, Freude über die Körperbeherrschung (z. B. beim Rollerfahren, 
Schaukeln, Balancieren, Ballspiel) wird in verschiedenen Kontexten (z. B. beim 
Spiel oder beim Sport) erlebt.

Das Wissen über den eigenen Körper und seine Gesunderhaltung differenziert sich 
weiter aus. Es existieren nun komplexer werdende subjektive Theorien darüber, wie 
der Körper funktioniert. Körperliche Veränderungen und Unwohlsein bei Krankhei-
ten werden wahrgenommen und je nach Möglichkeiten der Artikulationsfähigkeit 
kommuniziert. Frustration und Angst, Freude und Überraschung werden nicht nur 
motorisch, sondern zunehmend auch sprachlich mitgeteilt. Die Sensibilität gegen-
über den Befindlichkeiten anderer steigt. Auf dieser Grundlage und mit Unterstüt-
zung von Erwachsenen werden Verhaltensmöglichkeiten im Umgang mit belasten-
den Veränderungen und beunruhigenden Momenten im Lebensalltag entwickelt 
(z. B. Entspannen, Herumtollen).

Im Kontext von Bewegungs- und Verhaltensmöglichkeiten wird ein Gefühl dafür 
entwickelt, was risikoreich ist. Somit wird ein zunehmend reflektierter Umgang mit 
Gefahren möglich. Psychische Widerstandskraft gegenüber widrigen Lebensum-
ständen nimmt zu. Hierzu gehört die Reflexion von tatsächlichen oder potenziell 
vorhandenen Bedrohungen und belastenden Umweltbedingungen ebenso wie die 
Fähigkeit, für sich selbst herauszufinden, was bei Verunsicherung oder Erkrankung 
gut tut, beruhigt und Geborgenheit schaffen kann. 

Ernährung

Eine wohltuende und entspannende Atmosphäre kann z. B. beim gemeinsamen 
Kochen und bei geselligen Mahlzeiten genossen werden. Das Interesse für gesun-
de Lebensmittel, für die Zubereitung von Mahlzeiten und für die Entwicklung einer 
kommunikativen Esskultur entwickelt sich allmählich. Geschmacksvorlieben wer-
den weiter ausdifferenziert und dabei wird sich an Erwachsenen, Geschwistern und 
anderen Kindern orientiert. Das Gefühl für Sättigung kann zunehmend in Interakti-
onen kommuniziert werden. Diese Kompetenz wird unterstützt, wenn Erwachsene 
akzeptierend reagieren.
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Genuss- und Rauschmittel

Der Umgang mit Genuss- und Rauschmitteln wird durch Beobachtung und durch 
Nachahmung der Verhaltensweisen gelernt. Konsummuster in der Umgebung wer-
den registriert, Zusammenhänge zwischen Konsum und Verhaltensweisen her-
gestellt und emotionale Haltungen dazu (Angst, Neugier etc.) entwickelt. Wichtig 
bleibt, dass es keine Zugangsmöglichkeiten zu Genuss- und Rauschmitteln gibt, 
da der Organismus vergiftungsgefährdet ist und frühes Ausprobieren die Gefahr 
einer späteren Sucht erhöhen kann. Sehr schädigend ist es, dem Rauchen in der 
Umgebung ausgesetzt zu sein. 

Sexualität

Es werden häufiger Fragen zur Entstehung des Lebens, zur Geburt, über Freund-
schaft und über Liebe aufgeworfen. Neugierig wird der eigene Körper und der von 
ebenbürtigen anderen (z. B. in „Doktorspielen“) erkundet. Durch körperliche Nähe 
oder durch Rückzug werden Beziehungsqualitäten verdeutlicht und ein Gefühl für 
die eigene Intimsphäre ausgeprägt. Sensible Bezugspersonen unterstützen dabei, 
eigene Gefühle und Grenzen wahrzunehmen und diese auszudrücken ohne dabei 
zu nahe zu treten. In diesem Zusammenhang kann besprochen werden, wann kör-
perliche Nähe ein sexueller Übergriff ist, dass es bei Übergriffen eine wichtige Stra-
tegie ist, Hilfe und Unterstützung zu suchen und wie dies erfolgen kann.

Vor allem Medien (z. B. Werbeplakate, Zeitschriften, Filme) lassen erkennen, dass 
Nacktheit und Sexualität in unserer Gesellschaft eine wichtige Rolle spielen. Durch 
Besprechen von Fragen und Themen, die in diesem Zusammenhang aufkommen, 
können eigene Grenzen und Strategien zur Grenzziehung vermittelt werden.

PRIMARE physische und psychische Gesundheitsbildung

Ein umfangreiches Wissen zu einer gesunden Lebensweise (Ernährung, Bewegung, 
Vermeidung von Unfällen, Krankheiten usw.) wird auf vielfältige Art entwickelt 
(z. B. durch Beobachten, Lesen, Interaktion mit Gleichaltrigen). Auf dieser Grund-
lage sind nicht nur Verhaltensweisen, die zur Gesunderhaltung beitragen, bekannt. 
Sie können darüber hinaus auch begründet und ausprobiert werden. Bezugsperso-
nen können den Umgang mit potentiellen Belastungen sensibel unterstützen (z. B. 
durch Förderung von Empathie, von Impulskontrolle und konstruktivem Umgang 
mit Ärger und Wut).

Körperliche Aktivität/Bewegung

Eine präzisierte Feinabstimmung der Erregungs- und Hemmungsprozesse ermög-
licht eine Verbesserung der koordinativen Fähigkeiten wie Steuerungsfähigkeit, An-
passungs- und Umstellungsfähigkeit, Reaktions- und Kombinationsvermögen. Die 
nun immer besser mögliche gedankliche Vorwegnahme von Bewegungen verfeinert 
den Bewegungsfluss. Bewegungsphasen zyklischer und azyklischer Bewegungen 
verschmelzen effizienter. Geschicklichkeits- und Gleichgewichtsspiele zeugen von 
der Komplexität der Bewegungsmöglichkeiten. Bewegungspräferenzen beim Sport, 
in der Begegnung mit Tanz und Musik oder in anderen Kunstformen bilden sich he-
raus (vgl. Bildungsbereiche 2.5 Musikalische Bildung und 2.6 Künstlerisch-ästhe-
tische Bildung). Es werden Vorlieben für bestimmte Bewegungsabläufe, die aus 
Freude am eigenen Können und aus dem Vergleich mit anderen resultieren, weiter 
ausdifferenziert. 
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Interesse am Sport bezieht sich nicht nur auf die eigene sportliche Betätigung, 
sondern auch auf den Medienkonsum (Übertragung von Sportveranstaltungen im 
Fernsehen). Auseinandersetzungen mit den Audio- und Videomedien, mit Compu-
ter- und Informationstechnologie prägen auch das Bewegungsverhalten. Die Ver-
ringerung motorischer Primärerfahrungen und die gesellschaftlich bedingte Bewe-
gungsarmut verlangen nach Kompensation z. B. durch die Bereitstellung öffentlich 
zugänglicher Sportanlagen (Klettergeräte und Ballspielplätze usw.) und durch die 
Entwicklung von Bildungsinstitutionen in Richtung Bewegungsfreundlichkeit.

Individuelle körperliche Veränderungen und die der anderen werden wahrgenom-
men und untereinander verglichen. Es wird sich kritischer mit unterschiedlichen 
Vorstellungen über Schönheit und Leistungsfähigkeit auseinandergesetzt. 

Ernährung

Kenntnisse über Inhaltsstoffe von Lebensmitteln und über die Zusammensetzung 
einer vollwertigen Ernährung werden erweitert. Kritikfähigkeit gegenüber eigenen 
Ernährungs- und Bewegungsgewohnheiten und denen anderer wird zunehmend 
ausgebildet. Das Interesse für Tierhaltung und für Lebensmittelproduktion wächst. 
Gemeinsames Zubereiten von Nahrung macht Freude und erzeugt Stolz auf erste 
Eigenkreationen von Mahlzeiten. Geschmacksvorlieben sowie das bevorzugte Le-
bensmittelrepertoire können sich ändern und erweitern.

Genuss- und Rauschmittel

Das Interesse an Genussmitteln steigt, Ausprobieren wird attraktiv. Ein Gefühl ent-
steht dafür, welches Verhalten kulturell akzeptiert wird und welches als Suchtver-
halten bezeichnet werden kann. Erwachsene thematisieren eigene und kulturelle 
Konsumgewohnheiten und achten darauf, dass kein unbeaufsichtigter Zugang zu 
Genuss- und Rauschmitteln möglich ist. 

Sexualität

Körperliche Nähe ist angenehm. Der eigene Körper ist so bekannt, dass lustvolle 
Stimulationen selbst erzeugt werden können. Erste Zärtlichkeiten mit gleichberech-
tigten anderen werden zumeist im Verborgenen ausgetauscht; „Doktorspiele“ wer-
den weiter verfolgt. Wichtige Erfahrungen mit dem Gefühl des „Verliebtseins“ wer-
den gesammelt. Sexualisierte Ausdrucksweisen wie Schimpfwörter und anzügliche 
Bemerkungen werden genutzt, um auch mit Sprache zu experimentieren – häufig 
ohne die Bedeutung der Begrifflichkeiten ganz zu erfassen. In unterstützenden Bil-
dungskontexten kann ein differenzierteres Verständnis von Sexualität, z. B. zum 
Zusammenhang zwischen Zeugung und Schwangerschaft sowie zwischen Sexua-
lität und Lust, entwickelt werden. Dies gelingt vor allem, wenn ein differenziertes 
Sprechen über Empfindungen, über Verletzlichkeiten und über „Spielregeln“ (z. B. 
Toleranzgrenzen im Umgang mit Körperkontakten) ermöglicht wird. 

HETERONOM-EXPANSIVE  
psychische und physische Gesundheitsbildung
Das Verhalten im Gesundheitsbereich wird selbstständiger. Anregungen von Er-
wachsenen werden zunehmend nach eigenen Vorstellungen interpretiert und um-
gesetzt. Es wird sich vermehrt durch die „Brille von anderen“ betrachtet. Daher 
können sich körperliche Entwicklungsunterschiede auf die Zufriedenheit mit der 
eigenen Erscheinung sowie auf gesundheitsbezogenes Verhalten auswirken. Ins-
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gesamt wird der eigene Körper immer bewusster „inszeniert“. Mit dem Streben zur 
Selbstgestaltung und Selbstinszenierung wird begonnen, sich zielgerichteter und 
zum Teil kritischer mit den in der Erwachsenenwelt vorherrschenden kulturellen Mus-
tern (z. B. Schönheitsideale, sportliche Leistungsfähigkeit) auseinanderzusetzen. Es 
werden eigene Bewältigungsformen im Umgang mit Stress entwickelt und auspro-
biert; Erwachsene und Gleichaltrige bleiben dabei allerdings als Modelle bedeutsam.

Körperliche Aktivität/Bewegung 

Auf der Basis optimierter koordinativer Fähigkeiten und Kräfte werden Bewegungs-
aktivitäten bewusst unternommen und Räume für Bewegung selbstständig aufge-
sucht. Die Orientierung an Erwachsenen und gleichaltrigen Modellen ist wichtig 
für die eigene körperliche Aktivität. Die Optimierung von Bewegungsabläufen und 
Konditionen wird als befriedigend erlebt. Dabei ist es besonders förderlich, wenn 
andere sensibel auf individuelle Unterschiede in der Leistungsfähigkeit reagieren: 
So sind für die einen die Betonung von Körperbeherrschung und Geschicklichkeit 
sowie kooperatives Spielen unterstützend, während für andere Wettbewerbssitua-
tionen optimal sind.

Ernährung

Es besteht ein breites Wissen über Zusammenhänge zwischen gesunder Ernährung 
und Wohlbefinden. Gerichte werden selbst zubereitet, das Interesse für vielfältige 
kulinarische Erfahrungen wächst. Im Verlauf der Entwicklung verlieren Erwachsene 
allmählich den Einfluss auf das Ernährungsverhalten; Medien und Peers hingegen 
gewinnen an Einfluss. Cafés, Imbissstände und Restaurants können zu sozialen 
Treffpunkten werden; sie prägen Geschmacksvorlieben und vermitteln zum Teil ein 
werbegeprägtes Gemisch aus „trendiger“ Nahrung, Unterhaltung und widersprüch-
lichem Ökologie- und Nachhaltigkeitsanspruch. Die Produktion und Vermarktung 
von Nahrungsmitteln wird zunehmend reflektiert und es wird mit eigenen Positio-
nen dazu experimentiert. 

Die z. T. von Medien vermittelten Standards unserer Gesellschaft, die beispiels-
weise Schlanksein als Ausdruck von Erfolg, der Anerkennung verdient und für (se-
xuelle) Attraktivität steht, betonen, können von einigen als Leitlinie für ihr Leben 
übernommen werden. Dies kann z. B. zu Essstörungen führen (Anorexia nervosa: 
Magersucht, Bulimia nervosa: Ess-Brech-Sucht) und dazu, dass der Körper zum 
Dreh- und Angelpunkt wird. Widersprüchliche Rollenanforderungen können zudem 
verunsichern. Essstörungen werden dann zu einem möglichen Konfliktlösungsver-
such: Durch die starke Beeinflussung und Kontrolle des eigenen Körpers kann eine 
Steuerung von – als unkontrollierbar erlebten – Problemen gefühlt werden. Essstö-
rungen können damit als Resultat des Zusammenspiels zwischen dem betroffenen 
Individuum, seiner Belastungssituation und den Umweltreaktionen verstanden 
werden. 

Genuss- und Rauschmittel

Genuss- und Rauschmittel sind ein Bereich, der wie andere Bereiche der Erwachse-
nenwelt zunehmend selbstständig erkundet wird. Dabei ist der Umgang damit ein 
zweischneidiges Schwert: Zum einen bedeutet er, sich Symbole der Erwachsenen-
welt anzueignen, zum anderen kann er als ein Versuch zur Problembewältigung ge-
sehen werden. Das Ausprobieren und der Umgang mit Genuss- und Rauschmitteln 
werden stark durch Persönlichkeits- und Umweltfaktoren beeinflusst. Besonders 
das Rauchen wird in engem Zusammenhang mit Identitätssuche und Imagebildung 
in der Peergroup gesehen. Bei einem frühen Einstiegsalter sind die langfristigen 
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Gesundheitsgefahren besonders groß. Häufig wird zudem die gesundheitliche Be-
lastung durch Passivrauchen unterschätzt. Eine besondere Rolle kommt dem Um-
gang mit Medikamenten zu: Werden selbst alltägliche Beschwerden mit Medika-
menten behandelt, steigt die Bereitschaft, Beschwerden bzw. Probleme mit rasch 
wirkenden Mitteln zu „bearbeiten“. 

Sexualität

Das Interesse an Intimität wächst; die Gedanken kreisen häufig um körperliche 
Kontakte zu einem „romantischen Partner“. Körperliche Annäherungen in Form von 
„Necken“, Schubsen und Kneifen sind häufig mit dem Wunsch nach Nähe verbun-
den. Sexualisierte Sprache wird zunehmend Bestandteil der eigenen Sprache. 

Unterstützende Kontexte (Peers, Erwachsene in Bildungsinstitutionen, Ärzt_innen, 
Medien etc.) thematisieren die Verantwortungsübernahme für sexuelles Handeln, 
indem z. B. Freiwilligkeit und Zwang, Schwangerschaftskontrolle und Verhütung 
von sexuell übertragbaren Krankheiten angesprochen werden.

AUTONOM-EXPANSIVE  
physische und psychische Gesundheitsbildung
Die Tendenz zur weitgehend selbstbestimmten Gestaltung der eigenen Bildungs-
prozesse steht im Vordergrund. Gesundheitsbezogene Entscheidungen werden 
zunehmend unabhängig nicht nur von Erwachsenen, sondern auch von den Einflüs-
sen der Peers. Das Körperkonzept wird komplexer. Dazu gehören „Komponenten 
wie Fitness, Aussehen, gesundheitsriskantes Verhalten und Körperkontakt“.21 Der 
Körper wird dann zunehmend zum Statussymbol und wird z. B. mittels Piercing 
und Tattooing sowie durch Ausübung von Extrem- und Trendsportarten in Szene 
gesetzt. Es haben sich Präferenzen für Bewältigungsformen herausgebildet. Vor 
diesem Hintergrund werden neue Möglichkeiten selbstständig ausprobiert.

Körperliche Aktivität/Bewegung

Das Vertrauen in die körperliche Selbstdarstellung wächst, Bewegungsaktivitä-
ten wird in selbst angeeigneten Räumen nachgegangen, die einer Spezialisierung 
sportlicher Tätigkeit und auch einer allgemeinen Bewegungsfreude dienen (z. B. 
Klettern, Tanzen, Theaterspiel). Zunehmend wird aktiv und selbstbestimmt Einfluss 
auf (gemeinsame) Aktivitäten genommen, indem z. B. als Sporthelfer_innen22  oder 
als Übungsleiter_innen23 Sportgruppen angeleitet werden. Erwachsene können 
durch Berücksichtigung der Wünsche nach Selbstbestimmung über Bewegungsak-
tivitäten anregende Vorbilder bleiben. 

Ernährung

Das von anderen vorgelebte Ernährungsverhalten wird zunehmend in Frage gestellt 
und eigene Vorlieben werden verfolgt. Häufig werden rasche, ungezwungene und 
unkomplizierte Varianten der Nahrungsaufnahme (z. B. in Fast-Food-Restaurants, 
am Imbissstand) bevorzugt. Bewusst werden Orte außerhalb von Erwachsenenkul-
turen gewählt. Es wird sich mit alternativem Ernährungsverhalten auseinanderge-
setzt (z. B. Vegetarismus), der Gesundheitswert von Inhaltsstoffen, die Lebensmit-
telerzeugung sowie die Verarbeitung von Lebensmitteln werden hinterfragt.

Problematisches Essverhalten – als Reaktion auf gesellschaftliche Schönheits-
ideale, widersprüchliche Rollenanforderungen und Identitätsprobleme – wird als 

21) Oerter/Montada 2008, S. 826.

22) Sporthelfer: Speziell ausgebildete Schüler_
innen gestalten innerhalb und außerhalb von 
Schule Bewegungs-, Spiel- und Sportangebo-
te. Die Ausbildung entspricht 30 Lehreinhei-
ten.

23) Übungsleiter: Die Übungsleiterausbildung 
umfasst 90 Lehreinheiten.
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radikale autonome (körperliche) Selbstgestaltung und als Weg individueller Prob-
lembewältigung möglich. 

Genuss- und Rauschmittel

Es wird intensiver mit verschiedenen Genuss- und Rauschmitteln experimentiert. 
Der Konsum von Alkohol wie auch anderer Rauschmittel kann der Bewältigung von 
verschiedenen bedeutsamen Entwicklungsaufgaben sowie der Demonstration von 
„Coolness“ dienen. Dabei ist Alkohol die am häufigsten konsumierte Droge. Hier 
ist das Risiko einer Gewohnheitsbildung bis hin zur Abhängigkeit zu bedenken. 
Gleichzeitig ist in unserer Gesellschaft Alkohol allgegenwärtig, z. B. in Werbung, bei 
Familien- und Gesellschaftsereignissen. Selbst sportliche Triumphe sind mit Alko-
holkonsum verknüpft. Eine Selbstkontrolle im Umgang mit Alkohol wird quasi vor-
ausgesetzt, problematische Trinkmuster werden häufig tabuisiert. Alkohol gilt auch 
als Risikofaktor für Gewalt gegenüber anderen und ebenso für sexuelle Gewalt.

Illegale Substanzen (wie z. B. Cannabis, synthetische Drogen sowie verschrei-
bungspflichtige Arzneimittel) können ebenfalls dazu dienen, verschiedene Stres-
soren bewältigen zu wollen. Diese können auch zu einer starken psychischen Ab-
hängigkeit führen. Bei ihnen besteht die Gefahr, dass bei längerfristigem Konsum 
drogeninduzierte tiefgreifende gesundheitliche Probleme psychischer und physi-
scher Art auftreten. Zudem drohen Konflikte mit dem Gesetz. 

Sexualität

Das Interesse an den Themen „Liebe“ und „Sexualität“ wächst; die Gedanken krei-
sen häufig um einen „realen Partner“. Medien, wie z. B. in Form von Magazinen, 
Daily Soaps, Internetforen, Internetnetzwerken und Liedern, beeinflussen die Vor-
stellungen von gelebter Partnerschaft, von gelebter Sexualität und von Kommuni-
kation über diese Themen. Gleichaltrige tauschen sich über ihre sexuellen Erfah-
rungen aus und setzen sich damit wechselseitig Maßstäbe, die von einigen als 
ausgrenzend und Druck erzeugend wahrgenommen werden. 

Der Umgang mit Sexualität wird zunehmend selbstbestimmter und selbstbewuss-
ter. Es werden z. B. Paarbeziehungen eingegangen und Geschlechtsverkehr erlebt; 
(tradierte) Geschlechterrollen werden hinterfragt, sexuelle Orientierungen (homo-, 
hetero-, bisexuell) werden bei sich und anderen wahrgenommen. Idealerweise ist 
sexuelles Risikoverhalten bekannt und es wird entsprechend gehandelt, v.a. auch 
in Bezug auf Empfängniskontrolle und die Verhütung sexuell übertragbarer Krank-
heiten. Es findet eine Auseinandersetzung mit den eigenen sexuellen Bedürfnissen 
und denen anderer statt. Zunehmend werden verantwortungsvolle partnerschaftli-
che Beziehungen gestaltet.
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BASALE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Von Geburt an stehen Aktivität 
und Kontaktaufnahme im Mit-
telpunkt. Großes Interesse an 
der Umgebung herrscht vor, auf 
Zuwendung durch andere wird 
reagiert. 
Durch lautliche Äußerungen 
und muskuläre Aktivitäten 
werden deutliche Zeichen des 
Wohlbefindens oder Missbeha-
gens artikuliert. Geborgenheit 
sowie Freiraum sind für neue 
Körpererfahrungen bedeut-
sam, aber auch die Grundlage 
für das Gefühl, ein wertvoller 
Mensch zu sein.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Die Kommunikation und Inter-
aktion sind geprägt durch die 
feine Abstimmung von Empfin-
den und Erleben auf der einen 
Seite mit dem Wahrnehmen und 
Verhalten der Bezugsperson auf 
der anderen. Die Widerspiege-
lung stimmlicher und motori-
scher Aktivitäten durch andere 
wird genossen. In der Pflege und 
beim Spiel entsteht ein Dialog 
durch Berührung, Blickkontakt, 
Gestik und Mimik. 

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Räumliche und materielle Be-
dingungen sind auf individu-
elle Bedürfnisse nach Schutz 
und Stimulation abgestimmt. 
Die Bewegungsmöglichkei-
ten drinnen und draußen sind 
ausgewogen. Reizmangel und 
Reizüberflutung werden ver-
mieden. Möbel, Geräte, Mate-
rialien und Objekte stehen zur 
Verfügung, mit denen die Um-
welt in der freien Bewegungs-
handlung ungefährdet entdeckt 
werden kann.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?24

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Körperliche Aktivität/Bewegung
Die Stimulierung der Nahsin-
ne (taktiler Sinn, Muskel- und 
Stellungssinn, Gleichgewichts-
sinn) und entsprechende Be-
wegungsantworten tragen zum 
körperlichen Wohlbefinden 
bei. Freude an den eigenen 
Körperbewegungen und deren 
Effektivität beim Erforschen 
der Umwelt bildet sich heraus. 
Das Bedürfnis nach Rückzug 
und Verneinung ist ebenfalls 
vorhanden und einfühlsam zu 
respektieren. Auge-Hand-Ko-
ordination und Handdominanz 
entwickeln sich bei entspre-
chendem Gebrauch. Das Zu-
sammenspiel von Stütz- und 
Zielmotorik sowie von Grob- 
und Feinmotorik entwickelt sich 
allmählich.

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Körperliche Aktivität/Bewegung
Die Eigenständigkeit wird von 
Anfang an respektiert. Die Er-
kundung des eigenen Körpers 
und die Eroberung der Welt 
durch Sinneswahrnehmung 
und Motorik finden in der 
schützenden Bindung zur Be-
zugsperson statt ohne einzuen-
gen. In verlässlichen Beziehun-
gen entwickelt sich ein frühes 
Bemühen um Selbständigkeit.
Bezugspersonen setzen ent-
wicklungsangemessene Reize 
für grobmotorische und fein-
motorische Bewegungserfah-
rungen in einem geschützten 
Rahmen. 

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
Körperliche Aktivität/Bewegung
Neben günstigen äußeren Be-
dingungen gibt es genügend 
Zeit für die Interaktion mit der 
Bezugsperson und für die Ex-
ploration der Umgebung. Räu-
me, Möbel, Geräte, Materialien 
und Objekte stehen zur Verfü-
gung, die Anreize für körper-
sinnliche und Bewegungserfah-
rungen bieten.
Vielfältige Möglichkeiten, ein 
Körperschema zu entwickeln, 
werden bereitgestellt: z. B. 
Spiegel aller Art, die unter-
schiedliche Perspektiven auf 
sich selbst in Ruhe und in Be-
wegung erlauben. Vorbereitete 
Umgebungen ermöglichen ver-
schiedenste Bewegungserfah-
rungen und Sinneswahrneh-
mungen.

Tabellen
BASALE physische und psychische Gesundheit

24 Der Schwerpunkt „Genuss- und Rauschmit-
tel“ wird in den Tabellen für basale, elemen-
tare uzznd primare Bildungsprozesse nicht 
ausformuliert.
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BASALE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?24

Ernährung
Es werden allmählich Ge-
schmacksvorlieben ausgebil-
det. Dabei spielt die zuneh-
mende Selbstständigkeit beim 
Essen eine zentrale Rolle.

Ernährung
Erwachsene nutzen regelmäßi-
ge gemeinsame Mahlzeiten für 
die Gestaltung von Ritualen. 
Mahlzeiten werden mit Gesprä-
chen verbunden.

Ernährung
Eine Vielzahl von Nahrungs-
mitteln wird erkundet. Räume 
und Orte für Mahlzeiten sind 
von Reizüberflutung ausge-
schlossen (z. B. durch Fernse-
her, durch PC).

Sexualität
Fragen zu Unterschieden zwi-
schen den Geschlechtern wer-
den gestellt. Mit Sprache und 
Begriffen, die Geschlechtsteile 
und Ausscheidungen betreffen, 
wird experimentiert.

Sexualität
Bezugspersonen beantworten 
Fragen entwicklungsgemäß.

Sexualität
Bücher, Comics, Zeichnungen, 
Musik unterstützen das Stellen 
und die entwicklungsgemäße 
Beantwortung von Fragen.

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
Bezugspersonen (pädagogisch Tätige, Erwachsene, Peers):

Körperliche Aktivität/Bewegung
• unterstützen und begleiten vielfältige Bewegungsaktivitäten, die von selbst aufgesucht werden 
• bieten ein strukturiertes, nicht reglementiertes Bewegungsumfeld, in dem sich gefahrlos begegnet 

und bewegt werden kann (z. B. auf dem Boden, im Wasser, auf flexiblen und beweglichen Unterlagen, 
mit Klettermöbeln, mit Möbeln zum Hochziehen, schiefen Ebenen, Spielsachen zum Nachziehen, 
Spielsachen, die zum Werfen anregen) 

• bieten Räume oder Raumabschnitte, die bestimmten Tätigkeiten und Tagesabschnitten exklusiv vor-
behalten sind (z. B. zum Schlafen, zur Körperpflege, für Mahlzeiten, zum Toben) 

• beobachten den Forscherdrang ohne unangemessenes, vorschnelles Eingreifen, um körpersinnliche 
und bewegungsorientierte Bedürfnisse ausleben zu lassen

• stellen (ungefährliche) Naturmaterialien oder Alltagsgegenstände bereit, die das Erkunden von unter-
schiedlichen Oberflächen- und Materialeigenschaften ermöglichen sowie von Materialien, die über 
Greifbewegungen geführt und im Mundraum ertastet werden können

• geben Raum und Zeit für die wachsende Bewältigung eigenständiger Alltagsbewegungen beim Essen 
und Anziehen 

• begleiten Bewegungen mit der Stimme, z. B. bei Berührungsspielen, Kniereiterspielen, Fingerspielen
• regen zum Entdecken und Erforschen des eigenen Körpers und zum Vergleich des eigenen Körpers mit 

dem anderer an, z. B. bei Suchspielen (Wo ist deine Nase, dein Bauch usw.?)
• achten auf sensible Rhythmisierung im Tagesverlauf, um Strukturen für die Regulation von Körper-

funktionen anzubahnen
• sind gelassen bei der Sauberkeitserziehung, haben Respekt vor den individuellen Bedürfnissen und 

dem individuellen Entwicklungstempo und ermöglichen einen stress- und angstfreien Umgang mit 
Körperfunktionen

• bieten Möglichkeiten zur Entwicklung von Ritualen und Vorlieben bei der Körperpflege, z. B. beim 
regelmäßigen Händewaschen und täglichen Zähneputzen

• ermöglichen das Alleinspiel und die jederzeitige Rückkehr zur Bezugsperson
• respektieren Ausdruck von Zuwendung oder Ablehnung durch Nähe und Distanz; sie erkennen Be-

dürfnisse nach Ruhepausen und das Bedürfnis nach Bewegung und respektieren beides; es gibt Räu-
me, in die sich zum Ausruhen zurückgezogen werden kann

• fragen nach dem Wohlbefinden; verbalisieren Gefühle sowie Stimmungen und spiegeln diese zurück
• regen Interesse an anderen Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen an, die nicht zum Kreis der 

nächsten Bezugspersonen gehören 
• ermöglichen Bewegungs- und Tanzspiele mit Musik für An- und Auszieh- sowie Verkleidungsspiele

BASALE physische und psychische Gesundheit
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BASALE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Ernährung
• bieten Gelegenheiten, Mahlzeiten und Körperpflege zu individuell unterschiedlichen Zeitpunkten und 

mit Muße zu erleben 
• ermöglichen Beobachtung und Mittun (z. B. bei der Zubereitung von Mahlzeiten, bei der Untersu-

chung von Lebensmitteln nach Geschmack und Konsistenz)
• geben Gelegenheiten zum Kosten von Lebensmitteln mit verschiedenen Geschmacksrichtungen – 

süß, sauer, salzig, bitter – sowie zum Kennenlernen von Lebensmitteln in verschiedenen Konsisten-
zen (Fruchtbrei, Schorle, Knäckebrot); Dabei bieten Bezugspersonen positive emotionale Unterstüt-
zung beim Ausprobieren neuer Nahrungsmittel und bei der Entwicklung individueller Vorlieben, z. B. 
bei gemeinsamen Erkundungen: „Was esse ich gern, was du?“.

• bieten Geschirr (Plastik- und Porzellangeschirr) wie Tassen, Teller, Becher, Töpfe – es wird erkundet 
und zunehmend sicher gehandhabt, dabei wird Unterstützung beim Ausprobieren und bei der zuneh-
mend eigenständigen Verwendung verschiedenen Bestecks (Löffel, Messer, Gabel) gegeben.

• stellen Obst und Gemüse zur Verfügung, deren Bedeutsamkeit für eine gesunde Ernährung vermittelt 
wird und über deren Anbau, Wachstum und Ernte erstes Wissen bzw. erste eigene Erfahrungen ge-
sammelt werden können (vgl. Bildungsbereich Naturwissenschaftliche Bildung)

Sexualität
• unterstützen das Benennen von körperlichen Unterschieden zwischen jüngeren und älteren Kindern, 

Jugendlichen und Erwachsenen
• unterstützen beim gemeinsamen Zeichnen – Jungen, Mädchen, Männer, Frauen – und nutzen z. B. 

entwicklungsgerechte Bücher, die nackte Menschen zeigen
• akzeptieren lustbetonte Selbstberührungen und thematisieren wertschätzend, in welchem Rahmen 

dies für alle akzeptabel ist 
• haben Respekt gegenüber dem (kindlichen) Nahraum und akzeptieren Schamgefühle
• nutzen positive Begriffe für den Körper, für Körper- und Geschlechtsteile und für Bedürfnisse
• thematisieren gegenseitige Achtung von Grenzen sowie mögliche Grenzüberschreitungen durch Er-

wachsene oder durch andere; Handlungsweisen werden festgelegt
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ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Die Individualität von Bewe-
gung, Gestik, Mimik und Stim-
me kann sich bei Akzeptanz frei 
entfalten. Die Integration der 
Sinne spielt für die Erfahrungen 
von Raum, Zeit und Kraft eine 
wichtige Rolle. Spielgelegen-
heiten, in denen Körper- und 
Schwerkraftempfinden mit 
visuellen und auditiven Wahr-
nehmungen verbunden werden 
können, werden intuitiv aufge-
sucht. Mit den komplexer wer-
denden motorischen Fähigkei-
ten werden Vorstellungen über 
den eigenen Körper ausdiffe-
renziert. Komplexere Wissens-
bestände über den eigenen 
Körper (z. B. Muskeln, Knochen, 
Organe) werden angeeignet 
(vgl. Bildungsbereich Naturwis-
senschaftliche Bildung).
Körperliches Wohlbefinden und 
Unbehagen wird wahrgenom-
men und verbalisiert; Möglich-
keiten der Veränderung werden 
gemeinsam mit anderen ge-
sucht.
Vorstellungen darüber, welche 
Verhaltensweisen gesundheits-
fördernd sind, werden entwi-
ckelt. Vorstellungen über sich 
selbst und wie mit belastenden 
Erfahrungen (wie z. B. Ärger) 
umgegangen werden kann, 
werden entwickelt.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Bezugspersonen haben Vorbild-
funktion für die gesundheitliche 
Bildung: Sie bieten ein positives 
Modell für gesunde Ernährung, 
für risikobewusstes Verhalten, 
für ausgeglichene Beziehungen 
zu anderen sowie für einen sorg-
samen Umgang mit der eigenen 
psychischen Befindlichkeit. Be-
zugspersonen sprechen darü-
ber, wie sie sich selbst fühlen, 
wann es ihnen gut und wann 
es ihnen nicht so gut geht. Da-
durch regen sie an, nicht nur 
über Sichtbares, sondern auch 
über innerpsychische Vorgänge 
zu sprechen.
In der Gruppe wird Rücksicht auf 
das körperliche Wohlbefinden 
und die Bewegungsäußerun-
gen anderer genommen. All-
tags- und Arbeitsbewegungen, 
Bewegungsstereotypen der Ge-
schlechter und deren Relativie-
rung sowie Sport- und Tanzbe-
wegungen werden beobachtet, 
imitiert und als Impulse weiter-
gegeben. In Interaktionen mit 
Bezugspersonen werden Bewe-
gungsfertigkeiten wie Schwim-
men, Fahrradfahren gelernt.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Bewegungsfreundliche Innen- 
und Außenräume sind wichtig 
für eine gesunde Entwicklung 
der Sensomotorik. Bewegungs-
animierende Geräte, flexibel 
verwendbares, bewegungs-
freundliches Mobiliar und der 
Größe angepasste Sitz- und 
Spielmöbel sind Voraussetzun-
gen für die gesunde Entfaltung 
von Grob- und Feinmotorik.
Die Einbeziehung in die Orga-
nisation des Alltags (insbeson-
dere bei der Zubereitung der 
Mahlzeiten, bei Aufräum- und 
Reinigungsarbeiten, aber auch 
bei der Gestaltung von Bewe-
gungs- und Rückzugsräumen) 
stärkt das gemeinsame Verant-
wortungsgefühl für eine gesun-
de Lebensweise und vermittelt 
das Wissen darum, dass die 
Gestaltung einer gesundheits-
fördernden Umgebung selbst 
beeinflusst werden kann. 
Auf Ausflügen und kurzen Rei-
sen werden andere Alltagsrou-
tinen als zu Hause kennenge-
lernt. 
Pinnwände, (Kinder-)Konferen-
zen u. ä. stellen Gelegenhei-
ten dar, Sorgen, Wünsche und 
Ängste in der Gruppe zu thema-
tisieren und aufzuarbeiten (vgl. 
Bildungsbereich Zivilgesell-
schaftliche Bildung).
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ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?25

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Körperliche Aktivität/Bewegung
Das Zusammenspiel von At-
mung und Haltung, Stütz- und 
Zielmotorik, Grob- und Feinmo-
torik kann in vielen Situationen 
erlebt und angeregt werden. Die 
verschiedenen Phasen des Be-
wegungslernens werden dabei 
berücksichtigt, die psycho-so-
zialen, affektiven und kogniti-
ven Anteile integriert. Balance-
spiele, Lauf- und Fangspiele, 
das Laufen im Kreis als Spiel 
mit Schwer- und Fliehkraft sind 
wichtige grobmotorische Erfah-
rungen, auf die die Entwicklung 
der Feinmotorik aufbauen kann. 
Die Handdominanz ermöglicht 
feinmotorische Koordination. 
Imitierende und kreative Be-
wegungsimprovisationen und 
-gestaltungen (Rhythmik und 
elementarer Tanz) ermöglichen 
den Ausdruck kindlicher Erfah-
rungen, Wünsche, Träume und 
Befindlichkeiten (vgl. Bildungs-
bereich Musikalische Bildung). 
Körperliches Wohlbefinden oder 
Unbehagen bzw. Krankheiten 
werden in Zusammenhang mit 
Bewegung und Ruhe gebracht. 

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Körperliche Aktivität/Bewegung
Im gemeinsamen Bewegungs-
spiel werden die mimetischen 
und imitatorischen Fähigkeiten 
verfeinert. Bewegungscharak-
ter und -ideen anderer werden 
übernommen und eigene Be-
wegungseinfälle beigesteuert. 
Fernsehsendungen, Compu-
terspiele, Besuche in Zirkus, 
Konzert, Kindertheater, Kino 
sind Anlässe, Bewegungen 
nachzuspielen und über Be-
wegungsvollzüge zu sprechen. 
Erwachsene Bezugspersonen 
verdeutlichen die Bedeutung 
von Bewegung und Ruhe für 
das eigene Wohlbefinden

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 
Körperliche Aktivität/Bewegung
An erster Stelle stehen die Mög-
lichkeiten der Primärerfahrun-
gen von Zeit, Kraft, Raum durch 
entsprechende Innen- und Au-
ßenräume, Geräte und Materi-
alien.
Sachbücher, Bilderbücher, 
Lernmaterialien, didaktische 
Spiele, Dokumentensammlun-
gen sind vorhanden, die das 
Wissen über Körper- und Be-
wegungsfunktionen erweitern 
und zum Sprechen darüber an-
regen.
Besuche von Zirkus, Thea-
ter- und ausgewählten Kino-
produktionen sind ebenso 
eingeplant, wie die kritische, 
bewegungsorientierte Ausei-
nandersetzung mit Computer-
spielen, Fernsehsendungen 
und Sportveranstaltungen.

Ernährung
Das Wissen über die Vielfalt 
von Lebensmitteln und deren 
Verarbeitung wird erweitert. 
Geschmacksvorlieben wer-
den weiter ausdifferenziert. 
Lebensmittel können selbst 
ausgewählt werden, bei der Zu-
bereitung von Mahlzeiten wird 
assistiert. Das Gefühl für Hun-
ger und Sattheit wird artikuliert.

Ernährung
Mit Bezugspersonen wer-
den Werbebeiträge für Le-
bens- und Genussmittel in 
Medien kritisch betrachtet. 
Bezugspersonen akzeptieren 
Geschmackspräferenzen und 
setzen zugleich Anreize, wei-
tere Nahrungsmittel auszupro-
bieren. Sie akzeptieren und 
berücksichtigen Äußerungen 
von Hunger- und Sättigungs-
signalen. Eine kommunikati-
ve Esskultur ist Grundlage für 
Wohlbefinden.

Ernährung
Zu unterschiedlichen Anlässen 
(Essen in Gaststätte, zur Aus-
stellungseröffnung, bei Oma, 
zu Festen usw.) variieren Es-
sen und auch Tischgestaltung 
(Platzkarten, Geschirr, Besteck 
etc.).
Unterschiedliche gesunde Nah-
rungsmittel stehen zur Aus-
wahl. Eine Reizüberflutung/Ab-
lenkung vom Essen durch PC, 
Fernseher etc. ist zu vermeiden.

25 Der Schwerpunkt „Genuss- und Rauschmit-
tel“ wird in den Tabellen für basale, elemen-
tare und primare Bildungsprozesse nicht 
ausformuliert.
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ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?25

Sexualität
Phänomene wie „Freund-
schaft“ „Familie“ und „Liebe“ 
werden wichtiger. Das Inter-
esse für die Entstehung des 
Lebens wächst, Fragen wer-
den dazu gestellt. Der eigene 
Körper und der von anderen 
wird erkundet. Zunehmend 
können Beziehungsqualitä-
ten (non)verbal ausgedrückt 
werden.

Sexualität
Erwachsene thematisieren 
unterschiedliche Beziehungs-
formen zwischen Menschen. 
Gemeinsam wird das Thema 
„Grenzüberschreitungen durch 
Erwachsene oder durch an-
dere Kinder und Jugendliche“ 
besprochen und Handlungs-
weisen festgelegt. Erwachsene 
beantworten die Fragen ent-
wicklungsgemäß. Bezugsper-
sonen nehmen die Intimsphäre 
von Kindern und Jugendlichen 
sensibel und Grenzen wahrend 
wahr und sind für deren Schutz 
verantwortlich. Erwachsene 
verbalisieren eigene Gefühle 
und die der anderen in Interak-
tionen.

Sexualität
Bücher, Spiele, Zeitschriften, 
Musik bilden verschiedene 
Familienformate und Bezie-
hungsformen ab. Medien mit 
Nacktdarstellungen, mit sexu-
ellen Anspielungen etc. werden 
aufgegriffen und thematisiert. 
Entwicklungsgemäße Bücher, 
Zeitschriften etc. stehen für Re-
cherchen zur Verfügung.

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
Bezugspersonen (pädagogisch Tätige, Erwachsene, Peers):

Körperliche Aktivität/Bewegung
• Bezugspersonen bieten Möglichkeiten, individuelle Erfahrungen, Wahrnehmungen und Wünsche bei 

Bewegungsäußerungen zu berücksichtigen.
• Sie bieten unterschiedliche Situationen, die vor neue Herausforderungen (motorisch, psychisch und 

sozial) stellen und in denen sich mit Anstrengung bewährt werden muss ( z. B. beim Abstimmen der 
Bewegungsimpulse beim gemeinsamem Spiel auf Geräten).

• Es gibt Gelegenheiten, in der freien Natur (z. B. auf der Wiese, im Sand, im Wasser) oder in geschlos-
senen Räumen barfuß zu gehen und auf verschiedenem Untergrund zu laufen; zu Spielen auf Schau-
keln, Wippen, Drehscheiben, Sportkreiseln, Balanciergeräten; zum Schwimmen, Fahrradfahren, zum 
Singen und Tanzen.

• Z. B. bei „Flugzeugspielen“ wird der sichere Halt durch den Erwachsenen und der gleichzeitige Ge-
nuss der Fliehkraft erlebt.

• Musikinstrumente (Gitarre, Trommeln, Percussionsinstrumente, Glockenspiel, Xylophon, Metallo-
phon, Kalimba usw.) und Medien mit Tanzmusik und bewegungsanimierenden Liedern stehen zur 
Verfügung (vgl. Bildungsbereich Musikalische Bildung).

• Raumwege, Raumrichtungen, Raumebenen können grobmotorisch erlebt werden; es existieren Ob-
jekte und Materialien für feinmotorische Spiele/Nutzungen (z. B. Puzzle, Steckspiele, Schere).

• Es gibt genügend Platz und strukturierte Raum-, Material- und Themenangebote ohne einengende 
Reglementierungen, indem z. B. Sitzmöbel zu Bewegungsmöbeln umfunktioniert werden, Alltagsma-
terial integriert wird und Bewegungsbaustellen ermöglicht werden.

• Bezugspersonen bieten Raum für eigene Bewegungs- und Spielideen, Spielregeln werden in Abspra-
che mit Partner_innen und mit der Gruppe verhandelt.

• Eigene Bewegungsideen in Echo-, Schatten- und Spiegelspielen werden verwirklicht, Resonanz durch 
andere erfahren, indem z. B. andere die Bewegungen imitieren.

• Beteiligung an der Planung von Bewegungsprojekten wird ermöglicht; eine Mitwirkung z. B. bei Feiern 
und Festen durch Bewegungs- und Tanzgestaltungen ist erwünscht.

• Themen aus der Alltags-, Traum- und Fantasiewelt werden als Anlass für Bewegungs- und Rollenspiele 
genommen (z. B. Darstellung unterschiedlicher Lebenssituationen wie Krankheit in Rollenspielen).

ELEMENTARE physische und psychische Gesundheit
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ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

• Entwicklungsgemäße Filme, Bücher und andere Medien, die psychisches und physisches Wohlbefin-
den bzw. Unwohlsein thematisieren und zum Gespräch anregen, werden genutzt.

• Mit Erwachsenen und anderen wird besprochen/ausgehandelt, was in bestimmten Situationen gut 
tut und was man nicht möchte.

• Bezugspersonen diskutieren Verhalten bei unterschiedlichen Gefühlslagen (Trauer, Niedergeschla-
genheit, Freude) und bei Krankheiten bei sich und bei anderen.

• Bezugspersonen unterstützen dabei, ein Gefühl dafür zu entwickeln, wann Fernsehen, Spielen am 
Computer u. ä. anstrengend und zu viel wird.

• Fußgängerwege und Verkehrsanlagen (Ampeln, Schranken, Haltestellen, Verkehrsgarten usw.) wer-
den erkundet und genutzt. 

Ernährung
• Es gibt Gelegenheiten, Ess-, Trinkgewohnheiten bei sich und bei anderen in unterschiedlichen Kon-

texten zu beobachten.
• Andere Kinder und Jugendliche werden eingeladen und bewirtet; es werden andere zu Hause be-

sucht, um vielfältige Alltagspraktiken außerhalb der eigenen Familie kennenzulernen.
• Lieblingsrezepte werden ausprobiert und neue gesundheitsbewusste Rezepte entwickelt.
• Bezugspersonen thematisieren Essen und Trinken in privaten und öffentlichen Räumen.
• Essenssituationen werden als gesellige Kommunikationsmöglichkeiten erlebt (Austausch über ge-

meinsame Aktivitäten, Vorhaben etc.).
• Exkursionen und Expertengespräche zum Thema „Gesunde Ernährung“ in der nächsten Umgebung 

(Verwandte, Nachbarschaft, Gesundheitsamt, Jugendärztlicher Dienst, Zahnärzt_innen usw.) werden 
unternommen bzw. gesucht.

Sexualität
• Möglichkeiten des Rückzugs werden gegeben und der Rückzug akzeptiert. 
• Z. B. über gegenseitige Massagen wird Körperwahrnehmung unterstützt; gemeinsam wird bespro-

chen, was gut tut/was gefällt, was nicht.
• Geschlechterspezifische Verhaltensweisen bei Kindern, bei Jugendlichen und bei Erwachsenen wer-

den beobachtet, diskutiert (z. B.: Tragen nur Mädchen und Frauen Röcke? Wie trägt man seinen Ärger 
am besten aus?); ggf. werden Medien genutzt (z. B. Buch „Echte Kerle“).

• Rollentausch wird ermöglicht und diskutiert, indem z. B. „klassische“ Märchen in geschlechtsver-
tauschten Rollen dargestellt werden (der Prinz wird wachgeküsst etc.). Bezugspersonen: 
– thematisieren Sexualität in Medien, in der Privatsphäre etc.,
– akzeptieren lustbetonte Selbstberührungen und thematisieren wertschätzend,  

in welchem Rahmen dies für alle akzeptabel ist, 
– beantworten Fragen zu Geburt etc. entwicklungsgemäß und korrekt, nutzen dazu  

auch Medien (Bücher, Filme etc.),
– ermöglichen eine Auseinandersetzung mit unterschiedlicher Darstellungen (nackter) 

Körper in Ausstellungen, Museen etc., 
– nutzen positive Begriffe für den Körper, für Körper- und Geschlechtsteile und  

für Bedürfnisse und
– thematisieren gegenseitige Achtung von Grenzen sowie Grenzüberschreitungen  

durch Erwachsene oder durch andere;
– Handlungsweisen werden festgelegt.
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Körperliche Aktivität/Bewegung
Der Drang nach Mobilität und 
Lebendigkeit wird ausgelebt. 
Konditionelle und koordina-
tive Fähigkeiten äußern sich 
in der Differenzierung der Be-
wegungsformen. Das Zusam-
menspiel unwillkürlicher und 
willkürlicher motorischer Steu-
erungsprozesse verbessert 
sich. Der allmähliche Abbau 
der cerebralen Antriebs- gegen-
über den Hemmungsprozes-
sen wird begleitet von einer 
erhöhten Konzentrations- und 
motorischen Merkfähigkeit. 
Bewegungsaktivitäten wer-
den aufgesucht, die das Kör-
perempfinden erhöhen und 
komplexere Steuerungs- und 
Wahrnehmungsvorgänge ab-
verlangen. Komplizierte Bewe-
gungssequenzen beim Tanzen, 
im Sport und bei Mannschafts-
spielen mit taktischen Anforde-
rungen werden nun aufgesucht 
und entsprechen den hinzuge-
wonnenen kognitiven Fähigkei-
ten. Wissen und Reflexion über 
Bewegung, Ernährung, Sexu-
alität sowie über Genuss- und 
Rauschmittel können verbali-
siert werden.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Körperliche Aktivität/Bewegung
In der Gruppe werden Ideen 
für Bewegungsspiele ausge-
tauscht, verworfen, akzeptiert. 
Strategien bei Mannschafts-
spielen werden entwickelt und 
besprochen.
Regeln für selbst entworfene 
Bewegungsspiele werden auf-
gestellt und auf ihre Brauchbar-
keit hin überprüft.
Alle Beteiligten sind dafür sen-
sibel, wann Bewegung bzw. 
Ruhe erforderlich ist und sor-
gen gemeinsam dafür, dass ein 
Wechsel zwischen beiden statt-
findet. In der Gruppe wird kri-
tisch reflektiert, was dazu bei-
trägt, gesund zu bleiben. Die 
gemeinsamen Anstrengungen 
sind darauf gerichtet, die ge-
meinsam verbrachte Zeit so zu 
gestalten, dass sie möglichst 
viele und intensive Gelegenhei-
ten zur Gesunderhaltung bietet.
Am positiven Modell anderer 
wird erfahren, wie man sich für 
eine gesunde Umwelt engagie-
ren kann und man erwirbt in 
alltagspraktischen Handlungen 
Fähigkeiten, sich nachhaltig 
ökologisch zu verhalten (vgl. 
Bildungsbereich Naturwissen-
schaftliche Bildung).

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Körperliche Aktivität/Bewegung
Nach wie vor sind bewegungs-
freundliche Räume mit Platz für 
raumgreifende Bewegungen 
drinnen und draußen wichtig. 
Sport-, Spiel- und Bewegungs-
geräte müssen dem Bedürfnis 
nach komplexeren Bewegun-
gen in den Institutionen kindli-
cher und Jugendbildung und in 
Sportvereinen gerecht werden. 
Dabei bleiben die Möglichkei-
ten zum Ausleben basaler und 
elementarer Bewegungsmög-
lichkeiten wie Balancieren, 
Schaukeln, Wiegen usw. erhal-
ten. Bewegungsausgleich zu 
sitzenden Tätigkeiten ist ohne 
großen organisatorischen Auf-
wand spontan möglich. 
Materialien, wie sie im basalen 
und elementaren Bereich ange-
boten werden, sind weiterhin 
verfügbar, ergänzt durch Objek-
te, Geräte und Materialien, die 
das komplexere Zusammen-
spiel von Wahrnehmung und 
Bewegung erfordern.
In der Umwelt sind zahlreiche 
Möglichkeiten enthalten, ge-
sunde Ernährung, Stressbe-
wältigung, die Vermeidung von 
Krankheiten und Unfällen (ins-
besondere im Straßenverkehr) 
sowie den sinnvollen Umgang 
mit Medien zu erlernen.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?26

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Körperliche Aktivität/Bewegung
Es wird sportlichen, tänzeri-
schen, musikalischen und an-
deren Bewegungsaktivitäten 
nachgegangen und diese frei 
ausgewählt. Dabei werden die

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Körperliche Aktivität/Bewegung
In der Gruppe werden sportli-
che, tänzerische, darstelleri-
sche und musikalische Bewe-
gungsaktivitäten entwickelt. 
Gemeinsam werden neue Be-

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 
Körperliche Aktivität/Bewegung
Der Kontakt und die Koope-
ration mit Sportvereinen und 
-schulen, Tanz- und Musik-
schulen erweitert z. B. in ge-
meinsamen Projekten den

26 Der Schwerpunkt „Genuss- und Rauschmit-
tel“ wird in den Tabellen für basale, elemen-
tare und primare Bildungsprozesse nicht 
ausformuliert.
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung
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Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?26

Rhythmisierungs-, Koordina-
tions-, Kombinations- und Pla-
nungsfähigkeiten erweitert. 
Ein Interesse für den Erwerb 
von Spezialfertigkeiten wird 
unterstützt und gefördert. Als 
Grundlage für eigene Bewe-
gungsversuche werden ver-
schiedene Bewegungsaktivitä-
ten beschrieben und analysiert. 
Körper- und Bewegungskon-
zepte im historischen Kontext 
werden kennengelernt und ein 
systematisches Wissen über 
Körper- und Bewegungszusam-
menhänge wird angeeignet. 
Das Wissen über Körper- und 
Bewegungsvorgänge wird 
selbstregulativ genutzt.

wegungen ausprobiert, analy- 
siert sowie Bewegungsmuster 
beschrieben, die übernommen 
werden möchten. Vorgegebene 
Modelle werden variiert und 
neue erfunden. Jede Idee fin-
det zunächst Akzeptanz, auch 
wenn sie im Verlauf der gemein-
samen Arbeit verworfen werden 
kann.
Angeregt durch die gemein-
same Arbeit mit Erwachsenen 
aus verschiedenen Bewe-
gungsbereichen werden neue 
Bewegungsmuster geübt; die-
se bereichern das Bewegungs-
repertoire qualitativ.
Mit individuellen Unterschie-
den in Beweglichkeit, Sport-
lichkeit und Kondition wird 
sensibel und geduldig umge-
gangen, um die Freude an der 
Bewegung und die Anerken-
nung ihres Wertes für die Ge-
sundheit nicht zu zerstören.
Schwierigkeiten wird mit ent-
sprechenden kleinen Schritten 
und der Wertschätzung indi-
viduell angemessener Erfolge 
pädagogisch begegnet.

(Bewegungs-)Horizont und er 
möglicht es, eigene Vorlieben 
zu entwickeln. Audio- und Vi-
deomedien stehen zur Ver-
fügung, die Impulse für die 
eigene Bewegungskreativität 
auslösen können.
Zu Themen wie z. B. Bewe-
gung, Gefahrenvermeidung, 
den sinnvollen Gebrauch von 
Medien und Suchterkrankun-
gen werden Expert_innen; 
einbezogen und hierzu unter-
schiedliche professionell Tätige 
(Ärzt_innen, Psycholog_innen, 
Gesundheitsberater_innen, An-
gehörige der Feuerwehr, Ener-
gieberater_innen usw.) befragt.

Ernährung
Kenntnisse über eine vollwerti-
ge Ernährung werden erweitert. 
Es ist bekannt, dass zum Wohl-
befinden nicht nur die Vermei-
dung von Stress, sondern auch 
gesunde Ernährung gehört.
Schmackhafte und gesunde 
Nahrungsmittel sind bekannt 
und die Zubereitung erlernt. Wis-
sen über die Herkunft und die 
Zubereitung der Lebensmittel 
wird in fachübergreifenden Pro-
jekten erworben und unterstützt 
Einsichten in grundlegende öko-
logische Zusammenhänge. 

Ernährung
Mit Bezugspersonen werGe-
meinsames Kochen und ge-
meinsame Mahlzeiten in der 
Gruppe tragen nicht nur zur 
Kommunikation und zum Stres-
sabbau bei, sondern sind auch 
eine gute Gelegenheit, Essge-
wohnheiten und Tischkulturen 
kennenzulernen, die sich von 
denen zu Hause unterscheiden. 
Erwachsene trauen ein eigen-
ständiges Zubereiten von Mahl-
zeiten zu. Mahlzeiten sind nach 
wie vor Zeiten von Kommunika-
tion und Interaktion.

Ernährung
Informationsmedien und –ma-
terialien über gesunde Ernäh-
rung stehen zur Verfügung.
Nahrungsmittel und Utensilien 
für Eigenkreationen sind vor-
handen. Orte, Zeiten etc. für ge-
meinsame Mahlzeiten werden 
ausgewählt.
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Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?26

Sexualität
Kenntnisse über den Aufbau 
und die Funktion von Ge-
schlechtsmerkmalen werden 
erweitert. Sexualisierte Aus-
drucksweisen werden verwen-
det; sie sind somit auch ein 
Ausdruck des Experimentierens 
mit Sprache.

Sexualität
Bezugspersonen thematisieren 
sensibel positive und negati-
ve Gefühle. Dabei gehen sie 
insbesondere auf Themen wie 
„Verliebtsein“, „Grenzüber-
schreitungen“ und „Frühpuber-
tät“ ein. Sie stehen als Partner_
innen für Problemlösungen zur 
Verfügung.

Sexualität
Leicht verständliche Medien 
stehen für Recherchen zur 
Verfügung. Projekte, Vereine, 
Beratungsstellen etc. werden 
in der Umgebung erkundet, die 
das Thema „Sexualität“ ihrem 
Verständnishorizont angemes-
sen aufgreifen.

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können angeboten 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
Bezugspersonen (pädagogisch Tätige, Erwachsene, Peers):

Körperliche Aktivität/Bewegung
• regen zur Bewältigung strukturierter Bewegungssituationen an, in denen Körper-, Raum- und Zeit-

wahrnehmungen verfeinert werden
• geben Zeit für Übungsmöglichkeiten von Spezialfertigkeiten ohne Vernachlässigung der freien Bewe-

gungsentfaltung
• ermöglichen Verfeinerung von Bewegungsgrundformen und deren Kombinationen (Laufen, Gehen, 

Hüpfen, Galoppieren, Federn, Springen, Rollen, Überschlagen, Werfen, Fangen, Stoßen, Schleudern, 
Hängen, Schwingen, Schaukeln, Stützen, Klettern, Ziehen, Schieben, Tragen, Heben, Balancieren)

• regen Entwicklung eines Bewusstseins für Atmung und eine ökonomische Körperhaltung im Sitzen, 
Stehen, Bewegen an

• regen Unternehmungen zu sportlichen Betätigungen an (wie Schwimmen, Schlittschuh- und Roll-
schuhlaufen, Skifahren, Badminton, Tennis, Bodenturnen, Geräteturnen, Leichtathletik, Handball 
und Fußball usw.) 

• ermöglichen Gruppen- und Mannschaftsspiele, Tanzspiele, Rhythmikspiele, Pantomime und Darstel-
lendes Spiel etc. (mit Wechsel von solistischem Hervortreten in Partner- und Gruppenarbeiten) 

• regen zu Beobachtungen an, wann Situationen (Medienkonsum, körperliche Belastungen) einseitig 
und anstrengend werden, und regen dazu an, diese Situationen selbst zu unterbrechen – zudem 
werden individuelle zeitliche Rhythmen für Ruhe und Bewegung entwickelt

• regen an, Anzeichen von körperlichen Veränderungen und Krankheiten an sich selbst zu bemerken 
und zu kommunizieren

• regen auch an, belastende Situationen und deren Bewältigung zu thematisieren 
• unterstützen die Gestaltung von gesundheitsfördernden Alltagssituationen (Vermeidung von Lärm, 

Müll) und von Alltagsritualen (z. B. Entspannungsübungen, Bürstenmassage, Wassertreten, Spazier-
gänge usw.) 

• stellen Bälle und Wurfgegenstände zum gezielten Werfen und Jonglieren, Sport-, Gymnastik- und 
Rhythmikgeräte, Requisiten, Kostüme, Musikinstrumente zum Einsatz für Bewegungsanimation und 
Bewegungsbegleitung, Bücher, Abbildungen und Computersoftware zum Thema „Körper und Bewe-
gung“ zur Verfügung.

• ermöglichen Planung und Ausgestaltung von Bewegungsprojekten (z. B. Bewegungslandschaften) 
oder von Feiern/Festen mit größtmöglicher Verantwortung der Kinder und Jugendlichen für Organisa-
tion, Inhalt und Ausführung

• ermöglichen Begegnungen mit unterschiedlich alten Menschen; Thematisierung der Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede in der Lebenssituation von Menschen mit und ohne Behinderungen

• ermöglichen Austausch über subjektive Wahrnehmungen und Erfahrungen (nach gemeinsamem Be-
such einer Tanzvorstellung, Sportveranstaltung etc.) 

• regen Gespräche über Erkundungen von Einrichtungen der Gesundheitsvorsorge und Gesundheits-
pflege an (kinder- und jugendärztlicher Dienst, Beratungsstellen, Arztpraxis, Krankenhaus, Physio- 
und Ergotherapiepraxis, Kureinrichtung usw.)
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Welche konkreten  
Lernarrangements 
können angeboten 
werden?

• regen Gespräche mit Bewegungsprofis an (Sportler_innen, Tänzer_innen, Schauspieler_innen, Ar-
tist_innen, Musiker_innen)

• ermöglichen mittel- und langfristige Projekte zur gemeinsamen Verbesserung der gesundheitsbe-
zogenen Spiel-, Lern- und Arbeitsmöglichkeiten in der Institution (Entwicklung geeigneter institu-
tioneller Bewegungsprogramme zur individuellen Förderung, Anpassen von Stühlen und Tischen, 
Untersuchung der Beleuchtung, Gestaltung von Ruhezonen, Einrichtung eines Schülercafés mit ge-
sundheitsbewusster Pausenversorgung usw.) 

• ermöglichen Ausstellungen, Materialsammlungen, Diskussionsrunden und Expertenbefragungen zu 
den Zusammenhängen zwischen Bewegung, Gesundheit, Medienkonsum, Sucht/Suchtvermeidung 
und nachhaltigem ökologischem Verhalten

• unterstützen unfallvermeidendes Verhalten im Straßenverkehr 

Ernährung
• ermöglichen Zeit und Muße für die Auswahl von Lebensmitteln und deren Zubereitung 
• ermöglichen Ausprobieren von und Kreation neuer Rezepte in kalter und warmer Version 
• bieten Auswahlmöglichkeiten, die in Entscheidungssituationen versetzen
• regen gemeinsame Reflexion von Ernährungsvorlieben und deren Veränderungen an
• bieten Möglichkeiten, Lebensmittel einzukaufen und zuzubereiten
• stellen Medien (Bücher, Zeitschriften, Internet etc.) zur Recherche zu Produktion von Lebensmitteln, 

zu Fehlernährungen (z. B. Anorexie) etc. zur Verfügung

Sexualität
• regen zur kritischen Diskussion bzgl. „geschlechtstypischer“ und „geschlechtsuntypischer“ Verhal-

tensweisen bei Kindern, bei Jugendlichen und bei Erwachsenen an 
• strukturieren Kooperations- und Partneraufgaben so, dass geschlechtsrollenspezifische Typisierun-

gen vermieden werden
• regen dazu an, sexualisierte Sprache zu untersuchen: Was sind Schimpfwörter? Warum werden sie 

verwendet? etc.
• vermitteln Toleranz gegenüber unterschiedlichen sexuellen Orientierungen
• bieten Möglichkeiten zum Rückzug und akzeptieren den Rückzug 
• „interviewen“ Erwachsene/pädagogisch Tätige/Peerswie sie die erste Liebe erlebt haben
• geben Informationen und Gelegenheiten zum Austausch über Themen wie „sexuelle Übergriffe“ und 

„Missbrauch“
• stellen Medien (Bücher, Zeitschriften, Internet etc.) zur Recherche über Zeugung, Schwangerschaft 

usw. zur Verfügung
• stellen Filme, Bücher, Lesungen, Diskussionsrunden, Expertengespräche etc. zur Verfügung bzw. 

ermöglichen diese zu Themen wie z. B. „erstes Verliebtsein“, „verbale und körperliche Grenzüber-
schreitungen“
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HETERONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Bildungsprozesse sind hin-
sichtlich der physischen und 
psychischen Entwicklung vor 
allem durch eine zunehmende 
Unterschiedlichkeit der Kinder 
und Jugendlichen untereinan-
der sowohl innerhalb der Ge-
schlechter als auch zwischen 
den Geschlechtern gekenn-
zeichnet. Es bestehen oft Ver-
unsicherungen über den eige-
nen Körper.
Als Aufgabe stellt sich daher, 
individuelle psychische und 
physische Voraussetzungen bei 
sich und anderen sowie kultu-
relle Bedingungen zu reflektie-
ren. Dazu müssen Kinder und 
Jugendliche um grundlegende 
Abläufe von Entwicklungspro-
zessen wissen und die Rolle 
von Ernährung, Bewegung, Ge-
nussmitteln und Sexualität für 
ihr Wohlbefinden einschätzen 
können. Idealerweise können 
sie zunehmend selbstständig 
Situationen herstellen, die ihr 
Wohlbefinden aufrechterhal-
ten. 

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Anregende und wertschätzen-
de Interaktionen mit Peers 
und Erwachsenen tragen dazu 
bei, dass Kinder und Jugend-
liche ihr psychisches und 
physisches Wohlbefinden vor 
dem Hintergrund kultureller 
Individualität herstellen und 
bewahren sowie als Recht für 
alle Menschen respektieren 
können. Dabei spielt die Fä-
higkeit zur Kontaktaufnahme, 
zur konstruktiven Kommunika-
tion sowie zur Grenzsetzung 
eine wichtige Rolle. Kinder 
und Jugendliche entwickeln 
zunehmend die Fähigkeit Ver-
antwortung zu übernehmen, 
wenn sie an Abstimmungs- und 
Umsetzungsprozessen betei-
ligt werden. Diese Teilhabe- 
und Mitwirkungsmöglichkeiten 
unterstützen das Erleben von 
Selbstwirksamkeit.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Kinder und Jugendliche nutzen 
Orte, Medien und materielle 
Gegebenheiten, um ihr Wohl-
befinden aktiv und zunehmend 
selbstbestimmt herzustellen 
und zu bewahren.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Körperliche Aktivität/Bewegung
Kinder und Jugendliche erfah-
ren, welche Auswirkungen ein 
sportliches Training in den 
unterschiedlichen Trainings-
formen auf den individuellen 
Organismus hat (Kondition und 
Koordination). Sie erleben da-
bei, was vor dem Hintergrund 
der individuellen Vorausset-
zungen in Bezug auf Ausdauer, 
Koordination, Kraft, Gefühl der 
Fitness durch welche Aktivi-
täten erreichbar ist. Wenn sie 
eigene körperliche Aktivitäten 
planen und umsetzen, lernen 
sie, eigene Bewegungs- und

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Körperliche Aktivität/Bewegung
Erwachsene/pädagogisch Tä-
tige/Peers regen zu Bewegung 
und Entspannung an, die als 
Quellen von Spaß und Bereiche-
rung dienen. Sie regen (auch in 
formalen Settings) an, zuneh-
mend eigenständig Aktivitäten 
zu planen und durchzuführen. 
Indem sie wertschätzendes 
und lernförderliches Feedback 
geben, wird die Freude an der 
Bewegung gesteigert. Zudem er-
möglichen sie, Zusammenhän-
ge zwischen körperlichen Aktivi-
täten und Körperbeherrschung 
zu erfahren.

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 
Körperliche Aktivität/Bewegung
Schul- und Vereinsstrukturen 
bieten geeignete Möglichkeiten, 
um individuellen Bewegungs- 
und Ernährungsbedürfnissen 
zunehmend selbstbestimmt 
nachkommen zu können.
Bildungsinstitutionen, öffent-
liche Räume, zu Hause und 
Natur werden zunehmend für 
selbstbestimmte Bewegungs-
aktivitäten genutzt.
Verschiedene Medien wie Auf-
klärungsmaterial (Internetsei-
ten, Bücher, Filme etc.) stehen 
zur Verfügung. Zudem haben 
Kinder und Jugendliche einen

HETERONOM-EXPANSIVE physische und psychische Gesundheit
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HETERONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Ruhebedürfnisse zu formulie-
ren. Individuelle Stressauslöser 
und der Umgang damit werden 
reflektiert. Kinder und Jugendli-
che erhalten Feedback bei mo-
torischen Lernprozessen und 
verarbeiten es konstruktiv.

leichten Zugang zu Beratungs-
stellen und zu Ärzt_innen.

Ernährung
Kinder und Jugendliche erleben 
Zusammenhänge zwischen Er-
nährung und Wohlbefinden. 
Sie zeigen zunehmend Acht-
samkeit in Bezug auf die eige-
ne Ernährung, wenn sie z. B. 
Qualitätsmerkmale von Ernäh-
rung kennenlernen sowie die 
Herstellung und Vermarktung 
von Nahrungsmitteln reflektie-
ren. Sie wählen Nahrungsmittel 
selbst aus und bereiten sie zu.

Ernährung
Erwachsene/pädagogisch Tä-
tige/Peers führen Gespräche 
etc. über Ernährung und Ernäh-
rungspraktiken und thematisie-
ren Zusammenhänge zwischen 
Körperbild und Ernährung; zwi-
schen Energieumsatz und Be-
wegung, wobei sie auch dazu 
anregen, Pauschalisierungen 
(z. B.: „Wer dicker ist als die 
anderen, isst mehr und bewegt 
sich weniger als die anderen.“) 
kritisch zu hinterfragen und mit 
gesunder Lebensweise ein po-
sitives Verhältnis auch zu den 
Eigenheiten des eigenen Kör-
pers und Stoffwechsels zu ent-
wickeln. Sie regen zurEinkaufs-
planung von Nahrungsmitteln 
sowie zur kritischen Reflexion 
über Erzeugung, Verarbeitung, 
Zubereitung und Nutzung von 
Nahrungsmitteln an. Mahlzei-
ten werden gemeinsam gestal-
tet. 

Genuss- und Rauschmittel:
Kinder und Jugendliche reflek-
tieren über die (soziale) Funk-
tion von Genuss- und Rausch-
mitteln sowie über riskantes 
Konsumverhalten in Bezug auf 
körperliche und soziale Folgen. 
Sie thematisieren dabei die 
Wirkung unterschiedlicher Sub-
stanzen sowie Wechselwirkun-
gen – z. B. in Zusammenhang 
mit Medikamenten. Die Wir-
kung von Werbung wird kritisch 
hinterfragt und reflektiert.
Kinder und Jugendliche zeigen 
ein reflektiertes Abstinenzver-
halten.

Genuss- und Rauschmittel:
Erwachsene/pädagogisch Täti-
ge/Peers thematisieren Stres-
sauslöser (wie z. B. körperliche 
Veränderungen, Stigmatisie-
rung, soziale Ausgrenzung, Leis-
tungsdruck) und Stressaus-
wirkungen (z. B. Nervosität, 
Rückzug, Traurigkeit, Aggressi-
on) von Kindern, Jugendlichen 
und Erwachsenen. Sie zeigen 
zudem konstruktive Wege der 
Stressbearbeitung auf. Erwach-
sene/pädagogisch Tätige/Peers 
nehmen bewusst Konsummus-
ter junger Menschen wahr und 
stehen dabei als Partner_innen
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Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

für Problemlösungen bereit. Sie 
gehen selbst verantwortungs-
voll mit Genuss- und Rausch-
mitteln um.

Sexualität
Kinder und Jugendliche setzen 
sich mit Themen wie „Schwär-
men“, „Romantik“, „Verliebt-
heit“, „Liebe“ auseinander. Sie 
wissen von individuellen Unter-
schieden in Bezug auf sexuelle 
Bedürfnisse und Lustempfin-
den (z. B. sexuelle Orientierun-
gen, sexuelle Praktiken). Sie 
kennen Risiken bestimmter 
Sexualpraktiken sowie Verhü-
tungsmöglichkeiten (Schwan-
gerschaft, sexuell übertragbare 
Krankheiten). Sie reflektieren 
über geschlechtstypisches Rol-
lenverhalten und verschiedene 
Zusammenhänge wie z. B. Se-
xualität und Kultur, Sexualität 
und Medien, Sexualität und 
Macht. Sexuelle Erlebnisse 
werden selbstbestimmt und 
verantwortungsvoll sich selbst 
und der/dem Partner_in gegen-
über gehandhabt.
Insbesondere Jugendliche mit 
intellektueller Beeinträchtigung 
kennen rechtliche Möglichkei-
ten hinsichtlich Partnerschaft/
Ehe/ Kinder.

Sexualität
Erwachsene/pädagogisch Täti-
ge/Peers klären in Gesprächen 
über Sexualität auf und thema-
tisieren Empfängnisverhütung. 
Sie vermitteln Toleranz gegen-
über unterschiedlichen sexu-
ellen Orientierungen und the-
matisieren Sexualnormen und 
-praktiken vor dem Hintergrund 
von Verantwortung und Selbst-
bestimmung. Sie sind sensitiv 
für die sexuellen Interessen der 
Kinder und Jugendlichen und 
unterstützen adaptiv. Individu-
elle Schamgrenzen werden res-
pektiert. Besonders wichtig ist 
es, Kinder und Jugendliche zu 
bestärken, ihre eigenen Gren-
zen wahrzunehmen, zu äußern 
und durchzusetzen. Dafür ist 
die Aufklärung über sexuellen 
Missbrauch von wesentlicher 
Notwendigkeit.

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können angeboten 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
Bezugspersonen (pädagogisch Tätige, Erwachsene, Peers):

Körperliche Aktivität/Bewegung
• bieten die Möglichkeit, selbst Ziele und Zeitpläne für Bewegungs- und Sportaktivitäten zu erstellen
• bieten Gelegenheit, selbstständig öffentliche Räume erobern zu können, z. B. durch Fahrrad- oder 

Einradfahren, Joggen, Ausdauerlauf, Skaten, Balancieren, Klettern, Boccia/Boule
• bieten Gelegenheit, auch bewusst separierte Räume zu nutzen (z. B. geschlechtsgetrennter Sport; 

Rollstuhlsport) 
• bieten Gelegenheit, eigenverantwortlich unterschiedlichen Bewegungsaktivitäten wie z. B. Schwim-

men, Rollstuhlbasketball, Eislaufen, Skifahren, Bogenschießen, Entspannungstrainings zu unter-
schiedlichen Zeiten nachgehen zu können

• schaffen Gelegenheiten, sich ohne Auto oder öffentliche Verkehrsmittel zu bewegen (z. B. per Fahrrad 
oder zu Fuß)

• bieten Gelegenheit, Vielfalt in der körperlichen Entwicklung (z. B. Vermeidung von allgemeingültigen 
Leistungskriterien) zu akzeptieren, indem z. B. gemeinsam „Unified Sports“ – Angebote (für Men-
schen mit und ohne Behinderung) genutzt werden
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Welche konkreten  
Lernarrangements  
können angeboten 
werden?

• schaffen Gelegenheit, unterschiedlichen Fähigkeiten und Bedürfnissen zunehmend selbstbestimmt 
nachgehen zu können – z. B. bei Gruppen- und Mannschaftsspielen in Sportverein und Schule (Ori-
entierungs-, Staffellauf, Bowling, Volley-, Basket-, Fußball, Hockey etc.) 

• bieten Möglichkeit, Wettbewerbe und Wettkämpfe (z. B. der Sportfachverbände; „Jugend trainiert für 
Olympia“; „Jugend trainiert für Paralympics“) zu erleben

• nutzen Mitbestimmungs- und Abstimmungsmöglichkeiten, um z. B. im Sportunterricht Übungen an-
zuleiten, Sportfeste/-veranstaltungen, Wandertage, Klassenfahrten oder Jugendfreizeiten zu organi-
sieren

• bieten Möglichkeit, eigene „Bewegungsveranstaltungen“ zu organisieren und durchzuführen: Musik 
& Bewegung, z. B. Rappen und Breakdance oder Rollstuhltanz (vgl. auch Bildungsbereich Musikali-
sche Bildung)

• bieten Möglichkeiten, öffentliche Orte, die der Gesundheitspflege dienen, zu besuchen (z. B. Physio-
therapien, Fitnessstudios, Angebote/Kurse der Krankenkassen)

• nutzen Angebote von Erlebnispädagogik 
• stellen Audio- und Videomedien zur Bewegungsanimation und -beobachtung zur Verfügung
• regen zur Nutzung von barrierefreien Anlagen, Gebäuden wie z. B. Schwimmbad, Mehrzwecksportan-

lagen sowie vielfältige Bewegungs-, Spiel- und Sportgeräte (wie z. B. Bälle, Skateboards, Kletterwän-
de) an

Ernährung
• regen (insb. bei kritischem Ernährungsverhalten) dazu an, Beobachtungen des eigenen Ernährungs-

verhaltens z. B. in einem Tagebuch zu notieren und hinsichtlich einer gesunden Ernährung zu reflek-
tieren: Was nehme ich den ganzen Tag zu mir? In welchen Situationen? Bei welchen Gefühlen?

• bieten Möglichkeit, selbst Ziele und Plan für eine gesunde Ernährung zu erstellen
• bieten Möglichkeit, Inhaltsstoffe und Mengen der Lieblingsgerichte aufzuführen und zu prüfen, in-

wieweit sie für eine gesunde Ernährung ausreichend sind
• schaffen Gelegenheit, Mahlzeiten in unterschiedlichen Zusammenhängen (Imbissstand, Picknick 

etc.) zu erleben
• bieten Möglichkeiten für gemeinschaftliche Planung und Zubereitung von Mahlzeiten, z. B. bei Klas-

senfahrten, bei Schul-/Klassen-/Vereins-/Nachbarschaftsfesten
• regen zur Reflexion von Ernährungsgewohnheiten z. B. durch Befragung von anderen (Generationen, 

andere Kulturen) zur Beschäftigung mit Traditionen in Bezug auf Ernährung an
• regen zur Kommunikation bei Mahlzeiten an
• bieten Gelegenheit der Sensibilisierung, z. B. für besondere Speisenzubereitung bei spezifischen 

Krankheiten/Behinderungsformen
• bieten Möglichkeit, z. B. in Interviews mit wichtigen anderen zu erfahren: Was sagen andere (Familie, 

Lehrer_innen, Freund_innen), was gut für mich ist, und wie begründen sie das vs. was möchte ich 
selbst?

• bieten Möglichkeit, die Pausenversorgung kritisch zu „analysieren“, z. B. in (Schüler-)Cafés, an Im-
bissständen 

• regen an, Internetangeboten und Materialien der Bundeszentrale für gesundheitliche Aufklärung 
(BZgA) (z. B. zu Themen wie „Ernährungskreis“, „Trennkost“ und „Food-Design“; www.bzga-essstoe-
rungen.de) zu nutzen

• bieten Gelegenheit, Ausstellungen (Museen, Galerien etc.) z. B. über Ernährung in unterschiedlichen 
Kulturen zu besuchen

• regen an, Literatur zu Ernährungsgewohnheiten zu bestimmten Zeiten im Jahr (z. B. religiöse Traditio-
nen) (vgl. auch Bildungsbereich 2.8 Religiöse Bildung) zu nutzen

• bieten Gelegenheit zum Wissensquiz zu Nährstoffen/Brennwerten u. ä. 
• bieten Möglichkeit, Beratungsstellen (z. B. Gesundheitsamt, Verbraucherzentralen) kennenzulernen
• bieten Möglichkeit, unterschiedlichste Orte, die das Thema „Ernährung“ tangieren, aufzusuchen 

(z. B. Schülercafé, Schülerfirma, Vereinsheim/Klause, Jugendtreff/-club, Lebensmittelmarkt)
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Genuss- und Rauschmittel
• regen zur Beobachtung von Stresssituationen an, z. B. eigene Stressauslöser und Bewältigungsme-

chanismen festhalten und analysieren
• bieten Gelegenheit, über Stresswahrnehmung und Formen von Stressbewältigung zu diskutieren
• regen zur Beobachtung und Reflexion des Konsums anderer an
• bieten Möglichkeit der individuellen Auseinandersetzung: Was ist risikoarmer, was risikoreicher Kon-

sum?
• bieten Möglichkeit des Austauschs/des Interviews mit Peers, mit anderen Bezugspersonen und mit 

Expert_innen (Gesundheitsamt, Ärzt_innen u. a.) – z. B.: Warum rauchst du? Wann rauchst du? Sind 
geringe Alkoholmengen gesund? 

• bieten Möglichkeit, über mediale Darstellungen z. B. von Alkohol, Tabak, Cannabis zu diskutieren
• bieten Möglichkeit, Beratungsstellen (z. B. Psychosoziale Beratungsstellen, Gesundheitsamt, Thürin-

ger Landesstelle gegen Suchtgefahren e. V.) kennenzulernen
• bieten Möglichkeit, Materialien zu Genuss- und Rauschmitteln in verschiedenen Kulturen, zu unter-

schiedlichen Festen zu nutzen
• bieten Möglichkeit, Internetangebote der BZgA (z. B. www.drucgcom.de, www.drogen-und-du.de) zu 

nutzen
• beziehen Medienstellen/Medienzentren Thüringens ein

Sexualität
• regen an, individuelle Unterschiede bei sich und bei anderen zu akzeptieren
• bieten Gelegenheit zum Rückzug
• unterstützen die Fähigkeit, eigene Vorstellungen von Freundschaft, Liebe, Sexualität auf vielfältige 

Art zu formulieren (z. B. Gedicht, Lied, Bild, Foto, Blog) (vgl. Bildungsbereich Medienbildung)
• regen an, individuelle „Kriterien“ für die Partnerwahl aufzustellen
• regen an, eigene Übersichten o.ä. über Verhütungsmöglichkeiten (Schwangerschaft und sexuell 

übertragbare Krankheiten) zu erstellen und für andere aufzuarbeiten
• bieten Möglichkeit, eigene Erfahrungen und Vorstellungen über „typisch weibliche“/„typisch männ-

liche“ Vorlieben und Abneigungen, über Homophobie, über Transsexualität freiwillig und unter Wah-
rung der eigenen Persönlichkeitsrechte zu reflektieren

• schaffen eine Gesprächsatmosphäre, die natürlich, offen, auch humorvoll ist
• bieten Möglichkeiten des Austauschs in selbst gewählten Gruppen (z. B. nach Geschlecht, Religion, 

Interessen getrennten Gruppen)
• bieten Möglichkeit, dass Kinder und Jugendliche ihre Fragen/Themen anonymisiert aufschreiben, um 

sie dann gemeinsam zu beantworten und zu besprechen
• bieten Möglichkeit des Austauschs/Interviews mit Erwachsenen/Peers über Vorstellungen von 

Freundschaft, Liebe, Sexualität, Partnerschaft
• schaffen Gelegenheit, um über Voraussetzungen für gelingende Beziehungen zu diskutieren
• bieten Möglichkeit der Diskussion über mediale Darstellungen von männlicher und weiblicher Sexu-

alität, z. B. Stereotype auf (Plakat-)Werbungen, in Filmen
• bieten Möglichkeit, Beratungsstellen, -netzwerke (z. B. Gesundheitsamt, Pro Familia, Caritas, www.

wildwasser.eu, www.weibernetz.de) aufzusuchen/kennenzulernen
• bieten Möglichkeit, Ausstellungen zu Themen wie Liebe, Partnerschaften in verschiedenen Kulturen 

zu besuchen; Fotobände zu diskutieren
• regen an, Materialien, Filme, Internetforen etc. der BZgA zur Aufklärung (z. B. www.loveline.de) zu 

nutzen
• regen an, Bücher, Filme mit romantischen Inhalten zu nutzen

HETERONOM-EXPANSIVE physische und psychische Gesundheit
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Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Kinder und Jugendliche entwi-
ckeln ein konsistenteres Kör-
pergefühl. Als Aufgabe stellt 
sich daher, eigenständige Po-
sitionen zu gesundheitlichem 
Verhalten zu entwickeln und 
begründet vertreten zu kön-
nen. Dazu muss der jeweilige 
Bezugsrahmen für die eigenen 
Verhaltensweisen verstanden, 
kritisch hinterfragt und reflek-
tiert werden können. Idealer-
weise können selbstständig 
Situationen hergestellt werden, 
die Wohlbefinden aufrechter-
halten und langfristig bewah-
ren. 

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Interaktionen mit Peers und 
Erwachsenen, die weitgehen-
de Selbstständigkeit im Den-
ken und Handeln akzeptieren, 
wertschätzend sind und zur Re-
flexion anregen, ermöglichen 
Kindern und Jugendlichen, ihr 
psychisches und physisches 
Wohlbefinden vor eigenen 
Maßstäben herzustellen und 
bewahren zu können. Dabei 
spielt die Fähigkeiten zur weit-
gehend selbst gesteuerten 
Kontaktaufnahme, zur konst-
ruktiven Kommunikation, zur 
Konfliktbewältigung sowie zur 
Grenzsetzung wichtige Rollen. 
Kinder und Jugendliche über-
nehmen Verantwortung, wenn 
sie partizipieren, z. B. sich an 
Abstimmungsprozessen betei-
ligen und eigenständig Konzep-
te, Aktionen etc. planen und 
durchführen können.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Jugendliche nutzen Orte, Medi-
en und materielle Gegebenhei-
ten, um ihr Wohlbefinden aktiv 
und weitestgehend selbstbe-
stimmt herzustellen und zu be-
wahren.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Körperliche Aktivität/Bewegung
Kinder und Jugendliche re-
flektieren eigene körperliche 
Möglichkeiten und Grenzen 
sowie Chancen und Risiken 
verschiedener sportlicher 
Aktivitäten und sind sich ih-
rer eigenen Verantwortung 
für Fitness bewusst. Sie sind 
vertraut mit den eigenen 
körperlichen Vorlieben und 
Möglichkeiten in Bezug auf 
Kondition und Koordination. 
Sie holen sich Rückmeldung 
ein und verarbeiten sie kon-
struktiv, planen, organisie-
ren sportliche Angebote und 
leiten andere zu Bewegungs-
abläufen sowie deren Opti-
mierung an. Dabei erleben 
sie, wie bspw. zur Bewegung 
motiviert werden kann.

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Körperliche Aktivität/Bewegung
Erwachsene/pädagogisch Täti-
ge/Peers regen zur gemeinsa-
men Planung und Gestaltung 
von Bewegungsaktivitäten so-
wie zu kontinuierlichen Bewe-
gungsaktivitäten an. Sie ermög-
lichen auch die selbstständige 
Anleitung für Bewegungs- und 
Sportaktivitäten an Kinder und 
Jugendliche. Wertschätzende 
Rückmeldungen über indivi-
duelle Leistungsmöglichkeiten 
bleiben weiterhin bedeutsam.
Erwachsene/pädagogisch Tä-
tige/Peers thematisieren risi-
koreiche Selbstinszenierungen 
sowie leistungssteigernde Sub-
stanzen und deren Wirkungen 
auf den Organismus.

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 
Körperliche Aktivität/Bewegung
Beim Sportunterricht in der 
Schule, bei Sport- und Bewe-
gungsangeboten in Vereinen, 
in der Natur, auf öffentlichen 
Spielanlagen kann individu-
ellen Bedürfnissen weitestge-
hend selbstbestimmt nachge-
gangen werden.
Medien zur Information über 
Ernährung, deren Herstellung 
und Vermarktung stehen zur 
Verfügung. In öffentlichen 
Räumen können Bewegungs- 
und Ernährungsbedürfnisse 
selbstbestimmt und verantwor-
tungsvoll verwirklicht werden. 
Aufklärungsmaterialen (Inter-
netseiten, Bücher, Filme etc.) 
stehen ebenfalls zur Verfügung. 
Für Kinder und Jugendliche gibt 
es Informationen und leichten 
Zugang zu Beratungsstellen, zu 
Ärzt_innen und zu Selbsthilfe-
gruppen.
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Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Ernährung
Kinder und Jugendliche sind 
vertraut mit unterschiedlichen 
Ernährungskonzepten und ent-
wickeln einen eigenen Stand-
punkt zum Thema gesunde Er-
nährung. Sie wählen gesunde 
Nahrungsmittel aus und berei-
ten sie zu. Zudem reflektieren 
sie über Zusammenhänge zwi-
schen Ernährung, Bewegung 
und Gesundheit.

Ernährung
Erwachsene/pädagogisch Täti-
ge/Peers regen Austausch zum 
Thema (gesunde) Ernährung an, 
indem sie z. B. Zusammenhän-
ge zwischen (gesunder) Ernäh-
rung und finanziellen Möglich-
keiten thematisieren. Zudem 
regen sie zur kritischen Refle-
xion über Nahrungsmitteler-
zeugung und -vermarktung an. 
Mahlzeiten werden gemeinsam 
mit Kindern und Jugendlichen 
vorbereitet, aber auch eine 
selbstbestimmte Handhabung 
ermöglicht. Erwachsene/päda-
gogisch Tätige/Peers sprechen 
problematisches Essverhalten 
an und stehen unterstützend 
zur Verfügung.

Genuss- und Rauschmittel:
Kinder und Jugendliche reflek-
tieren über individuelle Kon-
summuster, über Suchtgefah-
ren und -anzeichen und holen 
sich Unterstützung bei Fragen 
und Problemen. Jugendli-
che handhaben Genuss- und 
Rauschmittel verantwortungs-
voll und zeigen ein reflektiertes 
Abstinenzverhalten.

Genuss- und Rauschmittel:
Erwachsene/pädagogisch Täti- 
ge/Peers thematisieren Stres-
sauslöser (wie z. B. körperliche 
Veränderungen, Stigmatisie-
rung, soziale Ausgrenzung, 
Leistungsdruck) und Stres-
sauswirkungen (z. B. Nervo-
sität, Rückzug, Traurigkeit, 
Aggression) von Kindern und 
Jugendlichen. Sie zeigen zu-
dem konstruktive Wege der 
Stressbearbeitung auf. Sie 
thematisieren körperliche und 
soziale Folgen, indem sie z. B. 
positive Wirkungserwartungen 
von Alkohol und Cannabis rela-
tivieren. Reflexionen über Me-
dien- und Werbeeffekte bleiben 
bedeutsam. Erwachsene/päda-
gogisch Tätige/Peers regen zu-
dem zum Austausch über risi-
koarmen Rauschmittelkonsum 
an und beziehen dabei klare 
Positionen zu Missbrauch von 
Rauschmitteln wie z. B. Trin-
kexzessen. Sie gehen selbst 
verantwortungsvoll mit Genuss- 
und Rauschmitteln um.

AUTONOM-EXPANSIVE  physische und psychische Gesundheit
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AUTONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Sexualität
Kinder und Jugendliche reflek-
tieren verschiedene Zusam-
menhänge wie z. B. Sexualität 
und Kultur, Sexualität und Me-
dien, Sexualität und Macht. 
Sie kennen Risiken bestimmter 
Sexualpraktiken sowie Verhü-
tungsmöglichkeiten (Schwan-
gerschaft, sexuell übertragbare 
Krankheiten). Sie reflektieren 
zudem eigene sexuelle Bedürf-
nisse und entwickeln einen 
eigenen Standpunkt für indivi-
duelle sexuelle Vorlieben, Ab-
neigungen etc. Kinder und Ju-
gendliche initiieren im privaten 
Raum selbstbestimmte und 
verantwortungsvolle sexuelle 
Erlebnisse.

Sexualität
Erwachsene/pädagogisch Täti-
ge/Peers klären in Gesprächen 
über Sexualität, über Verhütung 
von Schwangerschaft und se-
xuell übertragbare Krankheiten 
auf. Sie regen zu einem Aus-
tausch über Verantwortungs-
übernahme in Beziehungen an 
und thematisieren dabei Medi-
enwirkungen in Bezug auf Er-
wartungshaltungen und Rollen-
verständnis. Sie thematisieren 
zudem den Umgang mit sexuel-
len Orientierungen, mit Sexual-
praktiken, Transsexualität etc., 
aber auch mit Homophobie und 
sexueller Gewalt.
Besonders wichtig bleibt, Kin-
der und Jugendliche zu stärken, 
ihre eigenen Grenzen wahrzu-
nehmen, zu äußern und durch-
zusetzen.

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
Bezugspersonen (pädagogisch Tätige, Erwachsene, Peers):

Körperliche Aktivität/Bewegung
• bieten Gelegenheit, individuellen Bewegungsvorlieben nachzugehen, z. B. Fahrrad/ Mountainbike 

fahren, Klettern (z. B. Bouldern), Blinden-Fußball, Inline-Skating, Yoga, Rollstuhlbasketball, Goal Ball, 
Boccia, Kampfsport

• bieten Möglichkeit, selbstbestimmt Bewegungsräume zu erschließen und zu gestalten, z. B. Parkour 
(in Stadt, in Natur), Balancieren 

• bieten Möglichkeit, einen Artikel über den Zustand der und den Bedarf an öffentlichen (Spiel-)Plät-
zen, Sportplätzen o.ä. für Schülerzeitung, Lokalpresse zu verfassen

• bieten Möglichkeit, einen Beitrag über Themen wie „Barrierefreiheit in unserem Ort“ für „Radio4he-
alth“ etc. zu gestalten

• bieten Möglichkeit der Vermittlung eigener Bewegungskenntnisse an andere, z. B. als Sporthelfer_in/ 
Übungsleiter_in, Kampf- und Schiedsrichter_in/ Gruppenleiter_in Wettbewerbe und Wettkämpfe an-
zuleiten

• ermöglichen gemeinsame inklusive Nutzung von (unified) Sportangeboten (z. B. Tanzen, Rollstuhltanz)
• schaffen Gelegenheit, in Projekten, auf Reisen etc. gemeinsame Bewegungsaktivitäten und Wett-

kämpfe zu planen und selbstbestimmt zu gestalten
• ermöglichen Gruppen-, Mannschaftsspiele (z. B. Fußball, Basketball, (Beach-)Volleyball)
• bieten Möglichkeit, gemeinsam „Bewegungslandschaften“ zu kreieren
• schaffen Gelegenheit, in Kinder- und Jugendvertretungen Bedarf an barrierefreien Bewegungsplätzen 

etc. zu artikulieren
• schaffen Gelegenheit, gemeinsame Analyse und Diskussion von Dopingfällen vorzunehmen
• regen an, Filme, bewegungsanregende Computersoftware und Materialien zu Themen wie z. B. Klet-

tern, Tanzen zu nutzen
• regen an, Materialien der BZgA – z. B. www.gutdrauf.net – zu nutzen
• nutzen Angebote von Erlebnispädagogik
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AUTONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Ernährung
• regen an, für sich selbst Mahlzeiten zuzubereiten und eigene Rezepte zu kreieren 
• regen an, eigenes (Ernährungs-)Wissen und Erfahrungen für andere aufzubereiten, z. B. durch das 

Verfassen eines Artikels über gesunde Ernährung, über Lebensmittelerzeugung o.ä. für Schülerzei-
tung, Lokalpresse etc.

• regen Reflexion eigener Ernährungsgewohnheiten in Stresssituationen an
• bieten Möglichkeit, über eigenes Ernährungskonzept zu entscheiden
• schaffen Gelegenheit, in Gremien etc. Entscheidungen über Ernährungsthemen zu treffen
• regen zu Kommunikation bei Mahlzeiten an
• schaffen Gelegenheit für gemeinsames Zubereiten von Mahlzeiten zu unterschiedlichen Anlässen 

und an unterschiedlichen Orten (Picknick, Grillfest, Schulbuffet, Jugendfreizeiten, beim Jugendaus-
tausch, im Schülercafé etc.)

• geben Anregung zur Akzeptanz verschiedener Ernährungsgewohnheiten, indem z. B. unterschiedli-
che Kulturen und deren Ernährungsvorlieben erlebt werden

• bieten Möglichkeit zur gemeinsamen Erstellung und Gestaltung eines Gastronomieführers (mit Rub-
riken wie Zufriedenheit, Nährwerte, Barrierefreiheit usw.)

• regen an, Interviewfragen zu entwickeln und Verbraucherinterviews zu Vorstellungen über (gesunde) 
Ernährung zu führen

• regen zur Mitarbeit beim Austeilen von gespendeten Lebensmitteln an
• regen an, Beratungsstellen (z. B. Gesundheitsamt, Verbraucherzentralen) aufzusuchen
• regen an, Internetangebote der BZgA zu Themen wie z. B. Essstörungen (www.bzga-essstoerungen.

de), Lebensmittelerzeugung und Ernährungskonzepte zu nutzen
• bieten Gelegenheit zu Wissensquiz/Wissensspielen zu (gesunder) Ernährung

Genuss- und Rauschmittel
• regen zur Reflexion des eigenen Konsumverhaltens an: In welchen Situationen greife ich zu welchen 

Mitteln? 
• ermöglichen offenen Austausch mit Peers, mit anderen Bezugspersonen, mit Expert_innen
• bieten Gelegenheit zur Diskussion über mediale Darstellungen von Drogenkonsum (Alkohol, Canna-

bis, Kokain etc.)
• regen zum Aushandeln von Verhaltensweisen bei verschiedenen Konsumorten und -situationen an
• bieten Möglichkeit zum Besprechen von „Notfallplänen“ bei übermäßigem Konsum
• regen zum Rollentausch/-spiel an: Jugendliche beantworten Fragen von Kindern und Peers, erstellen 

eigenes „Aufklärungsmaterial“
• bieten Möglichkeit, Präventionsprogramme, z. B. „Lieber schlau als blau – für Jugendliche“, kennen-

zulernen
• regen an, Beratungs-, Informationszentren (z. B. Psychosoziale Beratungsstellen, Arztpraxen, Ge-

sundheitsamt, Thüringer Landesstelle gegen Suchtgefahren e. V.) zu nutzen 
• bieten Möglichkeit, weitere Unterstützungsangebote wie Telefonberatung, Selbsthilfegruppen ken-

nenzulernen
• regen an, Filme, Bücher, Internetseiten etc. zu Themen wie z. B. Persönlichkeitsveränderung, Co-Ab-

hängigkeit zu nutzen
• regen zu gezielten Phasen des „Nicht-Konsums“ an
• diskutieren bewusstes Konsumieren

Sexualität
• bieten Möglichkeit zum Rückzug
• regen an, eigene Maßstäbe z. B. für Zeitpunkte und -räume sexueller Erfahrungen zu entwickeln und 

anzulegen
• regen an, eigene Vorstellungen über selbstbestimmtes (Er)Leben von Beziehungen und Sexualität zu 

formulieren und zu reflektieren
• regen zur Reflexion kultureller Sexualnormen (z. B. zu Themen wie vorehelicher Geschlechtsverkehr, 

Selbstbefriedigung, Pornografie, homophobe Tendenzen) an
• regen zur Nutzung von Aufklärungsmaterial (Internetseiten, Broschüren, Filme etc.) der BZgA zu The-

men wie z. B. Hepatitis B, Aids, www.schwanger-unter-20.de an
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AUTONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

• ermöglichen Wissensquiz zu Verhütungsmethoden u. ä.
• regen an, Liedtexte, Bücher, Zeitschriften, Ausstellungen zu Themen wie z. B. gleichgeschlechtliche 

Liebe, Liebe von Menschen mit Beeinträchtigungen zu nutzen/ zu besuchen
• regen zum offenen Austausch mit Peers, Bezugspersonen und Expert_innen an
• regen Rollentausch/-spiel an: Jugendliche beantworten Fragen von Kindern
• regen zur Mitarbeit bei Informationszentren, bei Projekten (z. B. Aids-Hilfe) an
• bieten Gelegenheit zur Diskussion über mediale Darstellungen weiblicher, männlicher Sexualität, 

Transsexualität (Daily-Soaps, Lieder, Internet etc.)
• bieten Gelegenheit, Beratungs-, Informationszentren (z. B. Gesundheitsamt, Pro Familia, Caritas, 

www.wildwasser.eu, Selbsthilfegruppen, Telefonberatung, Arztpraxen) kennenzulernen/ zu nutzen
• regen an, Partnerschaft und Sexualität verantwortungsvoll zu leben

Sportunterricht &
Sportförderunterricht

außerunterrichtlicher &
außerschulischer Sport

Bewegter Unterricht                    Bewegte Pause                                 Projekte

Exkurs: Das Konzept „Bewegungsfreundliche Schule in Thüringen“ – ein Beispiel

Abb. Handlungsfelder (Bausteine) einer „Bewe-
gungsfreundlichen Schule in Thüringen“27

Beispiel für ein ganzheitliches Gesundheitskonzept: „Bewegungsfreundliche Schule in Thüringen“

Bei der „bewegten Schule“ geht es darum, dem heute oft beobachteten Bewegungsmangel von Kindern und Jugendlichen, der mit 
Übergewicht, Schädigung des Bewegungsapparates, Mangel an Koordinationsfähigkeiten, an Konzentration und an Ausdauer ein-
hergeht, ganzheitlich aktiv entgegenzuwirken. Durch Bewegung sollen Kinder und Jugendliche ihre gesamte schulische und außer-
schulische Umwelt erfahren und gestalten. Das Bewegungskonzept zielt auf alle Lebensbereiche von Kindern und Jugendlichen: den 
Schulsport, die Pausen, Schulfeste oder den fächerübergreifenden Unterricht sowie den außerschulischen Bereich.

Auf die Dimensionen des Thüringer Bildungsplans bis 18 Jahre bezogen, bedeutet dies Folgendes: 

Personale Dimension: Kinder und Jugendliche erweitern ihr Wissen über Bewegungs- und Entspannungsmöglichkeiten. Sie erleben 
individuelle Wirkungen von Bewegung und Ruhe, Anspannung und Entspannung. Nutzen sie zunehmend bewusst und eigenverant-
wortlich verschiedene Angebote, werden Koordination, Konzentration, Lernfreude und Haltungskonstanz positiv beeinflusst. Kinder 
und Jugendliche reflektieren dabei ihre individuellen Bedürfnisse.

Soziale Dimension: Pädagogisch Tätige bieten durch Rhythmisierung von Belastung und Erholung Kindern und Jugendlichen die Mög-
lichkeit, zunehmend Eigenregulationen von Bewegungs- und Ruhebedürfnissen zu entwickeln und Bewegung in den Alltag zu integ-
rieren. Durch methodisch vielfältige Varianten wie z. B. dynamisches Sitzen und Brain-Gym-Übungen unterstützen pädagogisch Tätige 
diese Erfahrungen. Sie agieren dabei als Vorbilder. Im Austausch reflektieren Erwachsene, Kinder und Jugendliche, was ihnen gut tut 
und wie sie Belastungen in Stresssituationen entgegenwirken können. 

Sachliche Dimension: Umfasst z. B. die Bereitstellung von Kleingeräten, um die Pausen aktiv zu gestalten. Eingerichtete Bewegungs- 
und Entspannungszonen bieten Orientierung und sind zugleich Anlässe.

27 www.schulportal-thueringen.de/web/guest/
media/detail?tspi=1943, S. 16 (Zugriff: 
11.09.2012).



124

Literatur
 Beyer, A. & Lohaus, A. (2006). Stressbewältigung im Jugendalter. Ein Trainingspro-

gramm. Göttingen: Hogrefe-Verlag.

 Buckner, J. D., Crosby, R. D., Wonderlich, S. A. & Schmidt, N.B. (2012). Social 
anxiety and cannabis use: An analysis from ecological momentary assessment. 
Journal of Anxiety Disorders, 26, S. 297-304. Verfügbar unter www.drugcom.de 
[08.02.2012]

 Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) (Hrsg.) 
(2009). 13. Kinder- und Jugendbericht. Bericht über die Lebenssituation junger 
Menschen und die Leistungen der Kinder- und Jugendhilfe in Deutschland. Berlin.

 Bundeszentrale für gesundheitliche Aufklärung (BZgA) (Hrsg.) (2008). GUT DRAUF 
– Tipp: Immer Ärger mit der Schönheit. Köln. Verfügbar unter www.bzga.de/infoma-
terialien/ernaehrung-bewegung-stressbewaeltigung/ [19.06.2012]

 Bundeszentrale für gesundheitliche Aufklärung (BZgA) (Hrsg.) (2008). GUT DRAUF 
– Tipp: Fitness, Sport, Body. Köln. Verfügbar unter www.bzga.de/infomaterialien/
ernaehrung-bewegung-stressbewaeltigung/ [19.06.2012]

 Bundeszentrale für gesundheitliche Aufklärung (BZgA) (Hrsg.) (2010). Infos zur 
Jugendgesundheitsuntersuchung. Köln. Verfügbar unter www.bzga.de/infomateria-
lien/kinder-und-jugendgesundheit/?ab=30 [19.06.2012]

 Bundeszentrale für gesundheitliche Aufklärung (BZgA) (Hrsg.) (2010). Essstörun-
gen. Leitfaden für Eltern, Angehörige und Lehrkräfte. Köln. Verfügbar unter www.
bzga.de/infomaterialien/ernaehrung-bewegung-stressbewaeltigung/ [19.06.2012]

 Bundeszentrale für gesundheitliche Aufklärung (BZgA) (Hrsg.) (2012). Leitfaden 
Qualitätskriterien für Planung, Umsetzung und Bewertung von gesundheitsför-
dernden Maßnahmen mit dem Fokus auf Bewegung, Ernährung und Umgang mit 
Stress. Köln Verfügbar unter www.bzga.de/infomaterialien/ernaehrung-bewe-
gung-stressbewaeltigung/leitfaden-qualitaetskriterien/ [19.06.2012]

 Bundeszentrale für gesundheitliche Aufklärung (BZgA) (Hrsg.) (o.J.). Liebevoll be-
gleiten … Körperwahrnehmung und körperliche Neugier kleiner Kinder. Verfügbar 
unter www.bzga.de/botmed_13660500.html [21.06.2015]

 Cavill, N., Kahlmeier, S. & Racioppi, F. (2006). Physical activity and health in Eu-
rope: evidence for action. World Health Organization: Regional Office for Europe. 
Copenhagen.

 Enders, U. (Hrsg.) (2008). Zart war ich, bitter war’s. Handbuch gegen sexuellen 
Missbrauch. Köln: Kiepenheuer & Witsch.

 EU-Arbeitsgruppe „Sport & Gesundheit“ (2008). EU-Leitlinien für körperliche 
Aktivität. Empfohlene politische Maßnahmen zur Unterstützung gesundheitsför-
dernder Betätigung. Verfügbar unter ec.europa.eu/sport/library/doc/c1/pa_gui-
delines_4th _consolidated_draft_ de.pdf [15.08.213]

 Franke, A. & Witte, M. (2009). Das HEDE-Training. Manual zur Gesundheitsförde-
rung auf Basis der Salutogenese. Bern: Huber-Verlag.



125Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre

Bildungsbereiche | Physische und psychische Gesundheitsbildung

 Fried, L. (2000). Sexualität in Kindertagesstätten – immer noch ein Tabu? In H. 
Colberg-Schrader, D. Engelhardt, D. Höltershinken, K. Neumann & T. Sprey-Wessing 
(Hrsg.). KIT. Kinder in Tageseinrichtungen. Ein Handbuch für Erzieherinnen. 9. (S. 
413-418) Seelze-Velber: Kallmeyersche Verlagsbuchhandlung.

 Hascher, T., Suter, T. & Kolip, P. (2001). Terminologie-Dossier zur Gesundheits-
förderung unter besonderer Berücksichtigung des Themas „Bewegung“ und des 
Settings „Schule“. Bern: Universität Bremen/Schweizerische Stiftung für Gesund-
heitsförderung.

 Jerusalem, M. (1997). Gesundheitserziehung und Gesundheitsförderung in der 
Schule. In R. Schwarzer (Hrsg.), Gesundheitspsychologie. Ein Lehrbuch (S. 575-
594). Göttingen: Hogrefe.

 Hopf, A. (2002). Sexualerziehung. Unterrichtsprinzip in allen Fächern. Neuwied: 
Luchterhand-Verlag.

 Hurrelmann, K. & Razum, O. (Hrsg.) (2012). Handbuch Gesundheitswissenschaften 
(5. Aufl.). Weinheim und Basel: Beltz Juventa-Verlag.

 Kröger, C. & Miethling, W.-D. (2011) (Hrsg.). Sporttheorie in der gymnasialen Ober-
stufe. Schorndorf: Hofmann.

 Krüger, H-H. & Grunert, C. (Hrsg.) (2010). Handbuch Kindheits- und Jugendfor-
schung. Opladen: Leske und Budrich-Verlag.

 Largo, R. (2010). Babyjahre. Entwicklung und Erziehung in den ersten vier Jahren. 
München: Piper-Verlag.

 Lindenmeyer, J. & Rost, S. (2008). Lieber schlau als blau – für Jugendliche. Ein Präven-
tionsprogramm für die Schule. Weinheim & Basel: Beltz-Verlag.

 Lohaus, A., Vierhaus, M. & Maass, A. (2010). Entwicklungspsychologie des Kindes- 
und Jugendalters. Berlin: Springer-Verlag.

 Meinel, K. & Schnabel, G. (2007). Bewegungslehre Sportmotorik. Abriss einer The-
orie der sportlichen Motorik unter pädagogischem Aspekt (11. Aufl.). Aachen: Meyer 
& Meyer-Verlag.

 Müller, C., Petzold, R., Hofmann, S. & Volkmer, M. (2005). Sportunterricht gestal-
ten. Erproben, Üben, Spielen. Berlin: Cornelsen Verlag Scriptor.

 Neubauer, G. (2010). Kindheit, Jugend, Sexualität. In H-H. Krüger & C. Grunert 
(Hrsg.). Handbuch Kindheits- und Jugendforschung (S. 987-1004). Opladen: Leske 
und Budrich-Verlag.

 Oerter, R. & Montada, L. (Hrsg.) (2008). Entwicklungspsychologie. Weinheim und 
Basel: Beltz-Verlag.

 Palentien, C. & Harring, M. (2010). Kindheit, Jugend und Drogen. In H-H. Krüger &  
C. Grunert (Hrsg.) Handbuch Kindheits- und Jugendforschung (S. 1005-1018).  
Opladen: Leske und Budrich-Verlag.



126

 Quindeau, I. & Brumlik, M. (Hrsg.) (2012). Kindliche Sexualität. Weinheim und 
Basel: Beltz und Juventa.

 Schmidt, W. (Hrsg.) (2009). Zweiter Deutscher Kinder- und Jugendsportbericht. 
Schwerpunkt Kindheit. Schorndorf: Hofmann.

 Sygusch, R., Wick, C., Töpfer, C. & Gabriel, H. (2011). Sport und Gesundheit – eine 
dynamische Zweierbeziehung. In C. Kröger & W.-D. Miethling (Hrsg.) Sporttheorie in 
der gymnasialen Oberstufe. Schorndorf: Hofmann. 

 Thüringer Institut für Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien (Thillm) 
(2006). Bewegungsfreundliche Schule in Thüringen, Teil 1, 48. Verfügbar unter 
www.schulportal-thueringen.de/web/guest/media/detail?tspi=1943 [11.09.2012]

 Thüringer Institut für Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung und Medien 
(Thillm) (2008). Bewegungsfreundliche Schule in Thüringen, Teil 2. Pra-
xis. Bewegte Lehr- und Lernmethoden, Stundenentwürfe, Arbeitsblätter, 
53. Verfügbar unter www.schulportal-thueringen.de/ web/guest/media/
detail?tspi=2355&tspt=%3A%3B%3AbackUrl%3A%3D%3A%2Fweb%2F-
guest%2Fmedia%2Fsearch%3Ftspt%3Dnosearch [11.09.2012]

 Weltgesundheitsorganisation (WHO) Regionalbüro Europa (1986). Ottawa Charter 
for Health Promotion. Erste Internationale Konferenz über Gesundheitsförderung, 
Ottawa, Kanada, 17.-21. November 1986. Verfügbar unter www.euro.who.int/
de/who-we-are/policy-documents/ottawa-charter-for-health-promotion, 1986 
[15.08.2013] 

 Zimmer, R. (2011). Handbuch der Bewegungserziehung. Grundlagen für Ausbildung 
und pädagogische Praxis. (22. Gesamtaufl.). Freiburg: Herder-Verlag.



127Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre

Bildungsbereiche | Physische und psychische Gesundheitsbildung





129Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre

Bildungsbereiche | Naturwissenschaftliche Bildung

2.3 Naturwissenschaftliche Bildung

Naturwissenschaftliche „Literacy“ beinhaltet die Fähigkeit, grundlegende na-
turwissenschaftliche Konzepte heranzuziehen, wenn es darum geht, die Welt zu 
verstehen und Entscheidungen über die natürliche Umwelt zu treffen. Sie umfasst 
auch die Fähigkeit, naturwissenschaftliche Fragestellungen als solche zu erken-
nen, Nachweise zu verwenden, wissenschaftliche Schlüsse zu ziehen und diese 
Schlüsse anderen mitzuteilen.

Die Naturwissenschaften zeichnen sich durch eine besondere Art und Weise aus, 
wie die Welt betrachtet und untersucht wird (Natur der Naturwissenschaften). Da-
bei ist es wichtig, theorie- und handlungsorientierte Angebote in Lern- und Erfah-
rungssituationen zu integrieren und das „Experiment“ als „Frage an die Natur“ in 
das Zentrum des Erkenntnisprozesses zu stellen.

Naturwissenschaftliche Bildung muss frühzeitig und fortgesetzt sowohl in staatlich 
organisierten Bildungseinrichtungen (Kindertageseinrichtung, Schule) als auch 
kombiniert mit außerschulischen Lernangeboten (z. B. ökologische Lernorte, Schü-
lerlabore oder Jugendinitiativen) ermöglicht und entwickelt werden.

Kinder und Jugendliche führen ein Projekt an einem nahegelegenen See durch: Sie 
analysieren Wasserproben, untersuchen Fauna und Flora; sie beschäftigen sich mit 
den Ursachen und Folgen von Verschmutzung.

Was verstehen wir unter 
naturwissenschaftlicher 
Bildung?

Wie können wir natur- 
wissenschaftliche Bildung 
unterstützen?

Was ist in Bezug auf Ko-
opertion zu beachten? 

Wie kann natur- 
wissenschaftliche Bildung 
konkret aussehen?
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Was verstehen wir unter  
naturwissenschaftlicher 
Bildung?

Präambel
Die Naturwissenschaften ergründen die Geheimnisse der Natur. Sie befassen sich 
mit den Bausteinen des Lebens, den Gesetzmäßigkeiten alltäglicher Vorgänge so-
wie den Phänomenen der Erde und des Universums – vom Urknall bis heute. Aber 
auch scheinbar einfache Fragen stellt die Naturwissenschaft: Warum scheint die 
Sonne, warum wechseln Tag und Nacht? Wie entsteht der Regenbogen? Warum wird 
Wasser beim Abkühlen irgendwann zu Eis? Wie funktioniert ein Automotor? Warum 
schmücken sich die Bäume im Frühjahr mit einem Blätterkleid? Seit jeher bemühen 
sich die Menschen um Deutungen der wahrgenommenen Wirklichkeit, um diese zu 
verstehen und eine Ordnung in die Eigenschaften der Welt zu bringen. Die Naturwis-
senschaften untersuchen Wechselwirkungen aller Art: von Atomen und Molekülen, 
Zellen und Organismen, Stoffen und Materie bis hin zur Interaktion von Mensch und 
Umwelt.

Unser modernes Weltbild wird ganz wesentlich durch naturwissenschaftliches Den-
ken bestimmt und zwar viel mehr, als uns im Alltag bewusst ist. Von frühester Kind-
heit an werden wir mit Vorstellungen von Ursache und Wirkung, von Materie und 
Bewegung, Mechanik und Elektrizität vertraut – durch Antworten auf Kinderfragen, 
durch Umgang mit technischem Spielzeug, in der Schule und schließlich im Beruf. 
Dabei prägen die Naturwissenschaften unser heutiges Leben nicht nur durch die 
Vielzahl technischer Geräte oder innovativer Materialien, sondern auch durch die 
grundlegenden Denk- und Erkenntnisstrukturen. Die Naturwissenschaft versucht, 
Bereiche der Wirklichkeit zu erfassen, sie messbar und kausal erklärbar zu machen. 

Die Anwendung naturwissenschaftlicher Erkenntnisse hat unsere Welt ganz we-
sentlich verändert und wird dies auch in Zukunft tun. Die technische Umwelt be-
stimmt die Lebensqualität und den Lebensalltag der Menschen und ist eng mit 
Zivilisation und Kultur verbunden. So finden naturwissenschaftliche Gesetzmäßig-
keiten nicht nur durch die Entwicklung von Werkzeugen, Maschinen und Apparaten 
eine praktische Umsetzung, vielmehr haben die Naturwissenschaften kulturhisto-
risch einen entscheidenden Beitrag zur Befreiung des menschlichen Denkens von 
der unverstandenen und mythologisch gedeuteten Macht der Naturgewalten oder 
vom mystifizierenden Schicksalsglauben geleistet. Modernes aufgeklärtes Denken 
und naturwissenschaftliches Denken sind von ihrer Herkunft her wesensverwandt.

Das wichtigste Merkmal der Naturwissenschaften ist die Erkenntnismethode des 
geplanten, hypothesengeleiteten Beobachtens, des Experimentierens und der Mo-
dellbildung, kurz gesagt: Die Naturwissenschaften stellen das Experimentieren ins 
Zentrum ihrer Überlegungen. Ausgangspunkt naturwissenschaftlichen Forschens 
ist immer eine „Frage an die Natur“, die sich dem Naturwissenschaftler durch die 
Beobachtung stellt (z. B. „Warum ist der Himmel blau?“, „Warum löst sich Zucker in 
heißem Wasser schneller auf als in kaltem?“, „Warum bildet sich im Winter auf ei-
nem See eine Eisfläche?“, „Warum verfärbt sich im Herbst das Laub der Bäume?“). 
Mit Experimenten werden Daten gesammelt – wenn diese sich in eine Gesetzmäßig-
keit einordnen lassen, können Phänomene erklärbar gemacht werden (Beobach-
tung und Hypothesenbildung). Diese Hypothese wird mit weiteren Experimenten 
überprüft und entweder falsifiziert oder verifiziert (Hypothesenprüfung). Wenn 
sich die Hypothese unter unterschiedlichsten Bedingungen immer wieder bestä-
tigt, kann sie als allgemeingültig bezeichnet werden. Man spricht dann auch von 
einem Naturgesetz (Bildung der Synthese).

Durch die klassischen Erkenntnisfelder (Fächer) Biologie, Chemie und Physik 
werden innerhalb des naturwissenschaftlichen Methodenspektrums zwar unter-
schiedliche inhaltliche Schwerpunkte gesetzt, die spezifisch naturwissenschaft-
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liche Herangehensweise an Problemstellungen charakterisiert jedoch den Weg 
der Erkenntnisgewinnung. Die naturwissenschaftlichen Fächer zeichnen sich 
dabei durch eine besondere Art und Weise aus, in der die Welt betrachtet und 
untersucht wird (Natur der Naturwissenschaften). Sie setzen sich mit der Erfor-
schung und dem Verständnis der belebten und unbelebten Natur auseinander.

Naturwissenschaftliche Bildung ist ein verlässlicher Teil des Wissensbestan-
des der Menschheit, auch wenn unser Wissen über die Natur in vieler Hinsicht 
defizitär ist. Große Fragen der Gegenwart und Zukunft (Umweltzerstörung, Res-
sourcen) entscheiden sich in einer Verbindung von naturwissenschaftlichen und 
ethischen Fragestellungen. Dabei geben die Naturwissenschaften die Möglich-
keiten vor, etwas tun zu können (Sach- oder Verfügungswissen), während die 
Ethik als Lehre von den Werten und Normen Antworten auf die Fragen gibt, was 
getan werden muss, was getan werden darf und was nicht getan werden darf 
(Orientierungswissen). 

Damit Kinder und Jugendliche die Chance erhalten, sich zu urteilsfähigen Per-
sonen zu entwickeln, die in der Zukunft für sich und andere Menschen Verant-
wortung übernehmen, bedarf es auch naturwissenschaftlicher Bildung. Sie 
versetzt Kinder und Jugendliche in die Lage, naturwissenschaftliches Wissen an-
zuwenden, naturwissenschaftliche Phänomene zu beschreiben und aus Belegen 
Schlussfolgerungen zu ziehen. Wichtig ist dabei vor allem auch der Aufbau ei-
nes Verständnisses in Bezug auf gesellschaftlich, sozial und politisch relevante 
Themen in Wissenschaft und Technik – eine Voraussetzung, sich in einer durch 
Naturwissenschaften und Technik geprägten Welt zurechtzufinden und sich an 
diesen Themen aktiv beteiligen bzw. diese kritisch betrachten zu können. Die-
ses Verständnis von naturwissenschaftlicher Kompetenz wird als naturwissen-
schaftliche Grundbildung beziehungsweise Scientific Literacy bezeichnet. 

Scientific Literacy 

„PISA versteht unter naturwissenschaft-
licher Grundbildung die Fähigkeit, … 
… die charakteristischen Eigenschaften 
der Naturwissenschaften als eine Form 
menschlichen Wissens und Forschens 
zu verstehen,
… naturwissenschaftliches Wissen an-
zuwenden, um Fragestellungen zu er-
kennen, die sich naturwissenschaftlich 
bearbeiten lassen, sich neues Wissen 
anzueignen, naturwissenschaftliche 
Phänomene zu beschreiben und aus 
Belegen Schlussfolgerungen zu ziehen,
… zu erkennen und sich dessen be-
wusst zu sein, wie Naturwissenschaften 
und Technik unsere materielle, intellek-
tuelle und kulturelle Umwelt formen, 
… sowie die Bereitschaft, sich mit natur-
wissenschaftlichen Ideen und Themen 
zu beschäftigen und sich reflektierend 
mit ihnen auseinanderzusetzen.“ (Klie-
me u. a., S. 178).

Welche zentralen Schwer-
punkte und Bildungsauf- 
gaben gibt es? 

Die Naturwissenschaften beschäftigen sich mit der belebten und unbelebten Na-
tur. Zu den bekanntesten Themengebieten zählen Biologie, Chemie und Physik. Die 
Geowissenschaften lassen sich ebenfalls den Naturwissenschaften zuordnen. Phy-
sikalische Fragestellungen richten sich auf die Erforschung gesetzmäßiger Vorgän-
ge in der Natur, chemische Fragestellungen auf die Erforschung von Eigenschaften 
von Stoffen sowie deren Umwandlung, biologische Fragestellungen auf die Erfor-
schung des Lebendigen. Zur Beantwortung dieser Fragen werden experimentelle 
Methoden und theoretische Überlegungen eingesetzt. Neben der Anwendung na-
turwissenschaftlicher Basiskonzepte steht die Sensibilisierung der Kinder und 
Jugendlichen für die Erkenntniswege der Naturwissenschaften durch eigenes na-
turwissenschaftlich orientiertes Arbeiten (Erkenntnisgewinnung) im Mittelpunkt. 
Darüber hinaus sollen sie kompetent am gesellschaftlichen Diskurs teilnehmen 
können (Kommunikation), wenn es um Entscheidungen geht, bei denen naturwis-
senschaftliches Wissen erforderlich ist. Ein weiterer Aspekt ist der Erwerb von na-
turwissenschaftlicher Beurteilungskompetenz, mit deren Hilfe die Bedeutung, die 
Gültigkeit und die Zuverlässigkeit naturwissenschaftlicher Aussagen begründet 
bewertet werden können.
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Die klassischen naturwissenschaftlichen Fachgebiete Biologie, Chemie und Physik 
sind durch bestimmte Basiskonzepte charakterisiert. Diese verdeutlichen, dass die 
drei Fächer nicht mit derselben „Brille“ auf die Welt blicken. Sie betrachten unter-
schiedliche Teilaspekte der naturwissenschaftlichen Welterschließung (siehe Ab-
bildung).

Die Biologie ist die „Lehre vom Leben“ oder wird auch als die „Wissenschaft der 
belebten Natur“ bezeichnet. Sie beschreibt und untersucht die Gesetzmäßigkeiten 
des Lebendigen sowie Fragen der Entwicklung, der Organisation, der Strukturen und 
der Prozesse des Lebens, indem biologische Prozesse auf molekularer und zellu-
lärer Ebene (Aufbau und Funktion von Molekülen) bis hin zu größeren, vernetzten 
Einheiten (Zusammenleben von Populationen in Ökosystemen) betrachtet werden. 
Die Biologie ist eine sehr junge Naturwissenschaft. Sie hat sich im Laufe der letzten 
Jahrzehnte und Jahrhunderte stark verändert und ändert sich immer noch, so dass es 
schwierig ist, die Biologie eindeutig zu beschreiben. Neben den klassischen Berei-
chen Botanik (Pflanzenkunde), Zoologie (Tierkunde) und Genetik (Vererbungslehre) 
haben sich viele Arbeitsgebiete der Biologie zu eigenständigen naturwissenschaftli-
chen Forschungsfeldern entwickelt. So ist beispielsweise die Mikrobiologie die Wis-
senschaft der Mikroorganismen, die Molekularbiologie untersucht Moleküle in le-
benden Systemen und die Humanbiologie lehrt die Grundlagen der Humanmedizin.

Daneben werden in der Biologie auch gesellschaftliche Auswirkungen auf lebende 
Systeme thematisiert. Biologische Bildung beinhaltet damit auch die Bindung von 
Kindern und Jugendlichen an die Natur und die Auseinandersetzung mit Fragen ei-
nes verantwortungsvollen Umgangs mit Natur und Lebewesen, was den eigenen 
Körper einschließt.

Egal ob beim Atmen, in einem Blitz oder dem Leuchten eines Glühwürmchens – che-
mische Prozesse finden überall statt. Die Chemie befasst sich mit den Eigenschaf-
ten der Stoffe (Elemente und Verbindungen). Sie zeichnet sich durch das Denken 

Basiskonzepte Biologie

Entwicklungs-Konzept Struktur-Funktions-Konzept System-Konzept

Basiskonzepte Chemie

Stoff-Teilchen-Konzept

Basiskonzepte Physik

Struktur-Eigenschafts-
Konzept

Energie-Konzept

Konzept der 
chemischen Reaktion

Energie-Konzept

System-Konzept
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Wechselwirkungs-
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Abb. Basiskonzepte der naturwissenschaftli-
chen Fachgebiete
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in Modellen unter Verwendung einer eigenen Symbolsprache aus (chemische For-
meln). Stoffe sind aus Teilchen aufgebaut und die Struktur der Teilchen bestimmt 
die Eigenschaften der Stoffe. Die chemischen Elemente können dabei Verbindungen 
eingehen und sind die Grundlage der chemischen Vorgänge. Ein zentrales Konzept 
der Chemie ist die chemische Bindung, mit der zwei oder mehr Atome fest mitein-
ander verbunden sind. Diese können durch chemische Reaktionen gebildet und ge-
brochen werden. Die Chemie untersucht die Eigenschaften von bisher unbekannten 
Verbindungen und entschlüsselt ihre Zusammensetzung mit Hilfe physikalischer 
Methoden (Strukturaufklärung und Analytik). Ein weiteres wichtiges Arbeitsgebiet 
ist die Synthese neuer Verbindungen und Materialien, seien es beispielsweise neue 
Arzneimittel oder Werkstoffe, die unseren Alltag heute maßgeblich mitbestimmen.

Zeit und Raum sind die beiden großen Dimensionen der Physik. Dabei geht es um 
Wechselwirkungen, Bewegungen und Energie. Um die Gesetze der Natur zu be-
schreiben, nutzen die Physiker_innen die Mathematik. Die Physik ist somit die Wis-
senschaft der Eigenschaften und Zustandsformen, des inneren Aufbaus (Struktur) 
und der Bewegungen der unbelebten Materie. Sie ist auch die Wissenschaft der 
in den verschiedenen Materieformen stattfindenden Prozesse und Vorgänge sowie 
der dafür verantwortlichen, zwischen den Materiebausteinen bzw. -aggregaten be-
stehenden Kräfte und Wechselwirkungen. Im Unterschied zur Chemie beschäftigt 
sich die Physik vorwiegend mit solchen Vorgängen, bei denen keine stofflichen Um-
wandlungen eintreten. Die Physik ist bestrebt, Gesetzmäßigkeiten zu formulieren. 
Diese Gesetze werden in Form mathematischer Gleichungen dargestellt. Solche 
Zusammenhänge ergeben sich z. B. bei der Betrachtung von Bewegungsabläufen. 
Zum einen können Geschwindigkeiten, Beschleunigungen oder Krafteinwirkungen 
berechnet werden; zum anderen kann – z. B. durch die Beschäftigung mit dem 
Aufbau und der Funktionsweise eines Motors – das Erzeugen bzw. Erhalten eines 
Bewegungsablaufs durch Energieumwandlungen und mechanische Vorgänge ver-
standen und nachvollzogen werden. Dabei ist das Kennenlernen und Verstehen des 
Energieerhaltungssatzes als eines der wichtigsten naturwissenschaftlichen Grund-
prinzipien von zentraler Bedeutung.

Technik ist die Entwicklung, Herstellung und sinnvolle Anwendung von Werkzeu-
gen und Maschinen, die von Menschen geschaffen wurden, um menschliche Arbeit 
zu erleichtern. Zugrunde liegen dabei naturwissenschaftliche Gesetzmäßigkeiten. 
Die technische Umwelt bestimmte und bestimmt wesentlich die Lebensqualität und 
den Lebensalltag der Menschen und ist auf das Engste mit der menschlichen Zivili-
sation und Kultur verbunden. Ganze Zeitalter wurden und werden durch technische 
Erfindungen geprägt. Oft werden die Entwicklung und die Verwendung von Technik 
nur unter dem Aspekt der Anwendung naturwissenschaftlicher Erkenntnisse the-
matisiert. Nur das, was naturwissenschaftlich möglich und technisch realisierbar 
ist, kann auch gebaut und sinnvoll eingesetzt werden. Technik allein unter diesem 
Aspekt zu betrachten, greift jedoch zu kurz. Es gilt ebenso, ihre Entwicklung und 
Verwendung immer mit den Fragen ökonomischer Leistungsfähigkeit, ökologischer 
Verträglichkeit und sozialer Gerechtigkeit zu verbinden.

Die Geographie sucht nach Erklärungen für die Eigenschaften von Orten und Räu-
men sowie die Verteilung von Menschen und Ereignissen auf der Erde. Insbesonde-
re beschreibt sie die Mensch-Umwelt-Interaktionen im Kontext spezieller Orte, um 
Aussagen über die Zukunftsgestaltung von Mensch-Umwelt-Beziehungen abzulei-
ten. Methodisch vereint dabei die Geographie sowohl naturwissenschaftliche als 
auch sozialwissenschaftliche Ansätze.

Die naturwissenschaftlich ausgerichtete Physische Geografie umfasst Themenbe-
reiche wie Hydrologie, Klimageographie oder Geomorphologie. Diese untersuchen 
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die Struktur und Dynamik unserer physischen Umwelt. Die Sozial- bzw. Humangeo-
graphie ist gesellschaftswissenschaftlich ausgerichtet und beschreibt vor allem 
soziale und kulturelle Prozesse in menschlichen Organisationssystemen, z. B. im 
Dienstleistungswesen oder beim Handel.

Die modernen Naturwissenschaften erforschen und beschreiben häufig die gleichen 
Objekte, wenn auch aus verschiedenen Blickwinkeln. Heute ist es somit nicht mehr 
möglich, die Naturwissenschaften absolut voneinander abzugrenzen. So benutzen 
Geograf_innen chemische und physikalische Methoden, um Ökosysteme zu erfor-
schen. Biochemie und Biophysik sind im medizinischen Bereich wichtige Forschungs-
felder, in denen die verschiedenen Wissenschaften kooperativ zusammenwirken. In 
der Bionik arbeiten bspw. Biolog_innen, Chemiker_innen, Physiker_innen und Tech-
niker_innen zusammen, um Produkte nach dem Vorbild der Natur zu entwickeln.

Der Bereich der Umweltbildung (ökologische Bildung) ist vermutlich der älteste Be-
reich, in dem interdisziplinär gearbeitet wird und in dem die Integration von Wert- 
und Urteilsfragen in den naturwissenschaftlichen Fächerkanon eine Rolle spielt. 
Umweltbildung hat zum Ziel, Lernen handlungsorientiert in einem lebenslangen 
Prozess zu ermöglichen. Dies soll sowohl in frühkindlichen und in schulischen Ein-
richtungen, im Beruf als auch in der Freizeit und in der Familie umgesetzt werden. 
Weiteres Ziel der Umweltbildung ist die Entwicklung eines natur- und umweltver-
träglichen Handelns. Dabei sollen Wissen und Einsicht in die Gesamtvernetzung 
aller ökologischen, sozialen und ökonomischen Prozesse entwickelt werden, um 
ein an die Natur angepasstes Leben und Wirtschaften zu ermöglichen (z. B. verant-
wortungsvoller Umgang mit Ressourcen).

Verknüpft wird die ökologische Bildung heute mit der Forderung nach einer Bildung 
für nachhaltige Entwicklung, die das Ziel hat, Kindern und Jugendlichen vermehrt 
Mitgestaltungsmöglichkeiten für die Gegenwart und Zukunft aufzuzeigen und er-
fahrbar zu machen. Um komplexe Entwicklungen umfassend zu betrachten, müs-
sen Verhaltensweisen der Industrie, der Politik oder das eigene Handeln reflektiert 
werden. Das vorausschauende Denken und Handeln, das Erkennen und Verstehen 
von Systemzusammenhängen oder der Umgang mit unvollständigen Informationen 
– nicht nur bei ökologischen Fragen – sind dabei wichtige Kompetenzen, um kom-
petente Entscheidungen zu treffen und sich öffentlich zu engagieren.

Welche individuellen und 
sozialen Unterschiede sind 
besonders zu beachten?

Die Entwicklung von Interessen wird von früher Kindheit an maßgeblich und lang 
anhaltend beeinflusst. Wenn bereits im Vor- bzw. Grundschulalter ein definiertes 
naturwissenschaftliches Interesse ausgebildet wurde, wird dieses häufig beibehal-
ten und im Verlauf der Schulzeit intensiviert. Insbesondere Familien, pädagogisch 
Tätige in den verschiedenen Lebensabschnitten und Peers haben hierbei einen Ein-
fluss auf die Interessenentwicklung. Gemeinsame Gespräche und Aktivitäten (z. B. 
Besuch von technischen Museen oder Erkunden der Natur) oder das Beisteuern von 
Materialien (z. B. Bücher oder Experimentiersets) fördern die Intensität der Ausein-
andersetzung mit naturwissenschaftlichen Bildungsinhalten und unterstützen so die 
Entwicklung einer persönlichen Bedeutsamkeit dieser Themen für alle Beteiligten.

Auch auf die Ausbildung eines positiven naturwissenschaftlichen Selbstkonzepts 
(die eigene Überzeugung, Naturwissenschaften zu verstehen) und auf die Wert-
schätzung naturwissenschaftlicher Bildung (positive Beurteilung des Gebrauchs-
werts der Naturwissenschaften zum Weltverstehen) haben Familien, pädagogisch 
Tätige und Personen aus dem sozialen Umfeld aufgrund eigener Erfahrungen und 
Sichtweisen einen bedeutsamen Einfluss. So werden die Naturwissenschaften 
von Kindern und Jugendlichen als unterschiedlich bedeutsam und schwierig erlebt 
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Naturwissenschaftliche 
Grundbildung

Wer über naturwissenschaftliches Hin-
tergrundwissen – primär begrifflicher 
Natur – verfügt, kann am gesellschaft-
lichen Diskurs bezüglich naturwissen-
schaftlicher Themen teilnehmen. Er 
verfügt über eine sogenannte „cultural 
scientific literacy“. Das Ausmaß eines 
solchen Wissens schwankt freilich zwi-
schen enzyklopädischer Vollständig-
keit und bloß passivem Wortschatz. 
Wer nicht nur einen naturwissenschaft-
lichen Wortschatz hat, sondern diesen 
auch aktiv verwenden kann – etwa in-
dem ein naturwissenschaftlicher Zei-
tungsartikel nicht nur gelesen, sondern 
auch zusammengefasst und der Inhalt 
sachangemessen mitgeteilt werden 
kann – kurzum wer diskursfähig in der 
naturwissenschaftlichen Domäne ist, 
verfügt über eine sogenannte „functio-
nal scientific literacy“.
„Echte“ naturwissenschaftliche Bil-
dung („true scientific literacy“) zeigt 
sich erst, wenn zusätzlich zum Fakten-
wissen ein Meta-Wissen um Konzepte 
tritt, etwa das Wissen um ein Ord-
nungsprinzip der Fakten. Dies impli-
ziert zugleich auch ein Verständnis der 
Prinzipien und Theorien der Naturwis-
senschaften. (Shamos 1995, S. 87 ff.).

bzw. eingeschätzt, so dass sich frühzeitig positive oder negative affektive Haltun-
gen – insbesondere bezogen auf einzelne Teilgebiete (gesunde Biologie, abstrakte 
Physik, giftige vs. heilsame Chemie) – ausbilden. Der Nutzen naturwissenschaftli-
cher Bildung wird häufig hauptsächlich den Expert_innen in beruflichen Bereichen 
(Ingenieur_innen, Wissenschaftler_innen usw.) zugeschrieben. Hier spielen päda-
gogisch Tätige eine zentrale Rolle: Wenn sie es verstehen, Interesse für Naturwis-
senschaft und Technik zu wecken und Kindern und Jugendlichen Erfahrungen zu er-
möglichen, sich in diesem Bereich kompetent zu erleben, wenn sie wertschätzend 
mit unterschiedlichen Vorkenntnissen und dem damit verbundenen weniger oder 
mehr ausgeprägten Selbstvertrauen umgehen, dann können heute noch häufig 
vorherrschende Vorurteile wie „man sei nicht begabt für Physik/Chemie/Biologie“ 
überwunden werden.

Eine fachlich fundierte Beschäftigung mit den Naturwissenschaften bereits vor der 
schulischen Ausbildung wirkt sich günstig auf die Stärkung des Selbstvertrauens 
aus. Kinder und Jugendliche können sich unabhängig von ihrem Geschlecht für die 
Naturwissenschaften interessieren und Fähigkeiten und Selbstvertrauen entwi-
ckeln. Jedem einzelnen steht naturwissenschaftliche Bildung offen. Die Haltung, 
die Naturwissenschaften (oder bestimmte Teilgebiete) seien für bestimmte Lern-
gruppen (z. B. Mädchen oder bildungsferne Milieus oder Kinder und Jugendliche 
mit Behinderungen) schwer vermittelbar, kann und muss von Anfang an entkräftet 
werden.

Für den Bereich der Umweltbildung sind die Familien als Vorbilder für eigenes 
ökologisches Verhalten sehr wichtig. Trotzdem ist bis heute wenig bekannt, in-
wieweit familiäre Konstellationen umweltverträgliches Verhalten besonders för-
dern. In den Kindertageseinrichtungen und Schulen sollte Umweltbildung als 
Querschnittsaufgabe behandelt werden. Immer dann, wenn es sich bei Bildungs-
inhalten anbietet, sollten Begegnungen mit der Natur und der Umwelt angeregt 
werden und es sollte das eigene ökologische Handeln thematisiert werden (z. B. 
sparsamer Umgang mit Rohstoffen und Energie; Einsatz wiederverwendbarer Ma-
terialien; Entsorgung von Abfällen nach ökologischen Gesichtspunkten). Neben 
Inhalten wie Arten- und Biotopschutz und technischer Umweltschutz sollen da-
rüber hinaus Themen aufgegriffen werden wie biologische Vielfalt, Agenda 21, 
Ressourcen- und Energienutzung, Verkehr und Mobilität sowie Freizeitverhalten, 
ökologisches Bauen, Methoden der Umweltbildung, Biotechnologie sowie Lan-
desentwicklung und Raumordnung.

Was ist in Bezug auf  
Kooperation zu beachten?

Naturwissenschaftliche Bildung muss frühzeitig und fortgesetzt sowohl in staat-
lich organisierten Bildungseinrichtungen (Kindertageseinrichtungen, Schulen) als 
auch kombiniert mit außerschulischen Lernangeboten ermöglicht und entwickelt 
werden. Dabei ist es wichtig, theorie- und handlungsorientierte Angebote und An-
forderungen in die Lern- und Erfahrungssituationen zu integrieren. So entdecken 
Kinder und Jugendliche die Vielfalt der Pflanzen und Tiere auf Ausflügen in die Natur 
zu außerschulischen Lernorten (z. B. Ökologiestation, Bauernhof oder Naturlern-
pfade). Sie untersuchen Ökosysteme (z. B. Gewässeruntersuchungen) und lernen 
dabei Möglichkeiten des aktiven Umweltschutzes vor Ort kennen. Umweltzentren 
und Jugendinitiativen der großen Umweltverbände wie BUND, Nabu oder WWF un-
terhalten außerschulische Bildungseinrichtungen (z. B. ökologische Lernorte) und 
wenden sich mit speziellen Angeboten an Kindertageseinrichtungen und Schulen 
(z. B. gesunde Ernährung oder Naturschutz).

Kooperationen – z. B. zwischen Industrie, Forschung und Schule – sind wichtig 
für das Kennenlernen außerschulischer, naturwissenschaftlicher Berufsfelder 
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(z. B. Produktionsstätten für Lebensmittel, Labore zur Qualitätsüberwachung oder 
technische Betriebe bzw. Werkstätten) und das Verständnis für die Bedeutung der 
Naturwissenschaften für unsere Gesellschaft. So können Kinder und Jugendliche 
jeden Alters in Schülerlaboren naturwissenschaftliche Experimente durchführen, 
aber auch den Forscher_innen bei ihrer Arbeit „über die Schulter schauen“. Viele 
Industrieunternehmen haben in den letzten Jahren den Bildungsbereich für ihre Öf-
fentlichkeitsarbeit entdeckt und bieten Informationsmaterialien oder Lernsets zu 
ihren Produktbereichen an (z. B. Anschauungsmaterial, Experimente), die sie den 
Bildungseinrichtungen zur Verfügung stellen. 

Wie verändert sich natur-
wissenschaftliche Bildung 
in der Entwicklung?

BASALE naturwissenschaftliche Bildung

Im Bereich basaler naturwissenschaftlicher Bildung ist ein großes Interesse an 
Vorgängen in der Natur vorhanden. Die Sinne ermöglichen bereits Babys beim Be-
obachten, beim Anfassen, Riechen, Hören und Schmecken die ersten Zugänge zu 
Naturphänomenen, wobei sie z. B. die Schwerkraft entdecken. Beim Hantieren mit 
konkreten Dingen werden die Eigenschaften von Objekten, deren Oberflächenbe-
schaffenheit und Handhabbarkeit kennengelernt und immer wieder mit allen Sin-
nen nachgeprüft. Erste Erfahrungen mit der Natur sind in den Alltag eingebettet. 
So werden z. B. Eindrücke gesammelt mit den verschiedenen Aggregatzuständen 
von Wasser im Verlauf der Jahreszeiten oder es werden physikalische bzw. chemi-
sche Phänomene (wie z. B. Trennen, Verbinden und Kategorisieren von Stoffen beim 
Spielen oder Kochen und Backen) kennengelernt. Die Wirkung der Schwerkraft bzw. 
des Gewichts von Gegenständen wird durch die Beobachtung des Herunterfallens 
entdeckt. Optische Eindrücke werden durch die bewusste Beobachtung des Wech-
sels von Hell und Dunkel, von Licht und Schatten gewonnen. Erste Fragen sind vor 
allem auf „Wenn-dann“-Beziehungen in der Natur gerichtet. Solche frühen Einsich-
ten in alltäglich zu beobachtende Phänomene bilden die Basis für ein ausdifferen-
ziertes Naturverständnis. 

Das Erforschen der Umwelt geschieht dabei weitgehend im Spiel. Sobald die Spra-
che als Mittel der Kommunikation zur Verfügung steht, wird versucht, die Neugier 
auch im Gespräch zu befriedigen. In der Interaktion mit anderen Personen, durch 
Beobachten, Experimentieren usw. gelingt es, sich vielseitige naturwissenschaft-
liche Kenntnisse anzueignen. 

ELEMENTARE naturwissenschaftliche Bildung

Im Bereich elementarer naturwissenschaftlicher Bildung werden die Natur und ihre 
Prozesse genau beobachtet und differenziert beschrieben. Die Vorstellungen von 
Raum und Zeit werden komplexer. Die Beobachtungsgabe und die sprachlichen 
Möglichkeiten werden durch die wiederholte Durchführung von entwicklungsge-
rechten Experimenten gestärkt. Eine erste Begegnung mit Stoffen und deren Eigen-
schaften erfolgt sehr früh. Durch einfache Beobachtungen und Messungen können 
Materialien auf der Stoffebene beschrieben werden: Stoffe mit unterschiedlicher 
Farbe und unterschiedlichem Geruch, Stoffe, die mehr oder weniger glänzend oder 
biegsam sind, Stoffe, die fest, flüssig oder gasförmig sind, werden kennengelernt. 
Darüber hinaus eröffnen sich auch die Zugänge zu Materialien, die als Werkstof-
fe verwendet werden können. Es werden Versuche unternommen, technische Ge-
räte und Einrichtungen zu bedienen. Bevorzugt handelt es sich um solche Geräte 
und Einrichtungen, bei denen die Wirkung der Handlung unmittelbar erlebbar ist. 
Dabei werden neben einfachen Werkzeugen (z. B. Sandspielzeuge, Gartengeräte, 
aber auch Messer, Gabel und Schere) die Hände als Werkzeuge benutzt und dabei 
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Feinmotorik sowie die Auge-Hand-Koordination geübt. Im Austausch mit anderen 
erproben sie, inwieweit ihre Vorstellungen zutreffend sind. Durch das Sammeln, 
Sortieren und Ordnen von verschiedenen Materialien (z. B. Pflanzen, Steine) wird 
die natürliche Umwelt erfasst und gründlicher kennengelernt. 

PRIMARE naturwissenschaftliche Bildung

Im Bildungsangebot der primaren naturwissenschaftlichen Bildung können Eigen-
schaften verschiedener Stoffe kennengelernt und z. B. nach ihren Aggregatzustän-
den oder ihrem Aussehen (feste Körper, Flüssigkeiten, Gase) sortiert werden. Das 
Vermessen von Gegenständen und Entfernungen wird erlernt und mit Hilfe von Ex-
perimenten werden Erfahrungen mit naturwissenschaftlichen Gesetzmäßigkeiten 
(z. B. Dichte von Stoffen: Welche Materialien schwimmen, welche sinken im Was-
ser?; akustische Phänomene: Wie werden Töne erzeugt?; Stoffeigenschaften: Wel-
che Eigenschaften haben Gase?) erworben. Optische Phänomene begleiten die Ent-
wicklung von Beginn an und spielen im Bereich primarer naturwissenschaftlicher 
Bildung eine zentrale Rolle. Das Erkunden und Erforschen der natürlichen Umwelt 
erfolgt zielgerichtet, d. h. es werden erste Hypothesen gebildet und bewusst Ver-
suchsbedingungen variiert.

Der Unterschied zwischen belebter und unbelebter Natur wird wahrgenommen und 
nachvollzogen. Naturvorgänge wie das Wachsen von Pflanzen und Tieren werden 
bewusst miterlebt und es entwickeln sich differenzierte Vorstellungen zu der Frage, 
was Lebewesen sind. Die Jahreszeiten werden mit jahreszeittypischen Naturphäno-
men in Verbindung gebracht und es werden Veränderungen in der Natur beobachtet 
und unterschieden.

Das naturwissenschaftliche Erforschen der Welt entwickelt sich über das Auspro-
bieren und Entdecken in spielähnlicher Form bis hin zum Erkunden und Erproben in 
realen Situationen, wobei Anregungen, Unterstützung und vielfältige Erprobungs-
möglichkeiten notwendig sind. 

HETERONOM-EXPANSIVE naturwissenschaftliche Bildung 

Heteronom-expansive naturwissenschaftliche Bildung bietet Gelegenheiten, die 
Prüfung subjektiver Theorien über Naturvorgänge mit eigenen Experimenten zu er-
lernen und weitere Einsichten in komplexere naturwissenschaftliche Theorien und 
Konzepte zu gewinnen. Grundlegende Sachkenntnisse über die Beschaffenheit der 
Welt beziehen sich auf das Verhältnis des Menschen zur Natur. Die Sichtweisen, 
Fragen, Zugänge und Deutungskonzepte sind Voraussetzungen für Handlungen 
und Ziele naturwissenschaftlicher Lernprozesse. Mit einfachen Messverfahren sind 
Stoffeigenschaften wie die Dichte, Schmelz- und Siedetemperatur, die elektrische 
Leitfähigkeit und die Löslichkeit zugänglich. Typischerweise beschäftigen sich Kin-
der und Jugendliche mit Metallen, Kunststoffen, Werkstoffen aus der Natur, aber 
auch mit Lebens- bzw. Gebrauchsmitteln aus ihrem Alltag (z. B. Salz, Zucker, Was-
ser oder Seife), deren Eigenschaften untersucht und unterschieden werden. Im Mit-
telpunkt steht dabei auch die Entwicklung von Fähigkeiten, um Fragen an die Natur 
zu stellen, um diesen Fragen selbst nachzugehen und gegebenenfalls Antworten 
zu finden. Kinder und Jugendliche nutzen die experimentelle Methode als Mittel 
zum individuellen Erkenntnisgewinn über naturwissenschaftliche Erscheinungen 
und erklären sich auf diesem Wege ihre Umwelt. Dabei verknüpfen sie vor allem 
experimentelle Ergebnisse mit Modellvorstellungen und erlangen hiermit ein tiefe-
res naturwissenschaftliches Verständnis. So gelingt es ihnen, naturwissenschaft-
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liche Modelle und Sichtweisen auch in ihrem Alltag gewinnbringend einzusetzen, 
so dass komplexe Sachverhalte wie z. B. atmosphärische Erscheinungen, Eigen-
schaften von Stoffen oder biologisches Verhalten für sie erklärbar und verstehbar 
werden.

AUTONOM-EXPANSIVE naturwissenschaftliche Bildung 

Im alltäglichen Leben werden nun zunehmend naturwissenschaftliche Theorien 
verwendet. Dazu zählen immer mehr auch abstrakte Konzepte und Modellvorstel-
lungen. Mit naturwissenschaftlichen Begriffen, Erklärungsmustern und Gesetzmä-
ßigkeiten wird sicher umgegangen: Kinder und Jugendliche lernen, Phänomene der 
Lebenswelt auf der Grundlage ihrer naturwissenschaftlichen Kenntnisse zu erklä-
ren und zu bewerten, Entscheidungen zum eigenen umweltverträglichen Handeln 
zu treffen und Urteile zu fällen. Die Zusammenhänge zwischen lokalem Handeln 
und globalen Auswirkungen werden ihnen bewusst und sie können dieses Wissen 
für ihr eigenes verantwortungsbewusstes Handeln einsetzen.

An gesellschaftlicher Kommunikation und Meinungsbildung in Bezug auf Naturwis-
senschaften wird aktiv und kritisch teilgenommen. Dies kann sich sowohl auf The-
men der Forschung wie auch auf Fragen der technischen Entwicklung oder Ökologie 
beziehen. Dabei gelingt es zunehmend, Vernetzungen der Naturwissenschaften in 
Lebenswelt, Alltag, Umwelt und Wissenschaft zu erkennen, so dass naturwissen-
schaftliche Sachverhalte in ihrer Bedeutung und Anwendung für das eigene Leben 
– aber auch für die gesellschaftliche Entwicklung – aufgezeigt werden können. 
Interessenkonflikte und mögliche Lösungen sowie deren Konsequenzen werden 
wahrgenommen, abgewogen und diskutiert. Bei der Betrachtung gesellschaftsrele-
vanter Themen aus unterschiedlichen Perspektiven wird somit auch erkannt, dass 
Problemlösungen von Wertentscheidungen abhängig sind. Die kritische Auseinan-
dersetzung unter Einbezug ethischer Überlegungen spielt dabei eine wichtige Rolle.

Die Bedeutung der Naturwissenschaften und der Industrie für Gesellschaft, Wirt-
schaft und Umwelt ist Kindern und Jugendlichen bekannt. Gleichzeitig sind sie für 
eine nachhaltige Nutzung von Ressourcen sensibilisiert. Das schließt den eigenen, 
verantwortungsbewussten Umgang mit Gebrauchsgütern, Lebensmitteln oder 
Energie ein. Daneben können sie bei technischen Entwicklungen Chancen und Ri-
siken abwägen und sie lernen Methoden kennen, durch welche die negativen Fol-
gen für Mensch und Umwelt minimiert werden. (z. B. Treibhauseffekt, Atomenergie, 
Chancen und Risiken neuer technischer Anwendungen).

Kinder und Jugendliche können sich und anderen nun die Phänomene, denen sie 
in ihrer Lebensumwelt begegnen, auch mit Hilfe der Naturwissenschaften unter 
Nutzung der Fachsprache und der naturwissenschaftlichen Modellvorstellungen 
erklären. Dabei überprüfen sie Informationen daraufhin, ob die darin getroffenen 
Aussagen naturwissenschaftlich korrekt sind. Sie können ihre Positionen fachlich 
orientiert darstellen und reflektieren, Argumente finden oder gegebenenfalls ihre 
Auffassung aufgrund der vorgetragenen Einwände revidieren. 
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BASALE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Es wird der Umwelt viel Auf-
merksamkeit entgegenge-
bracht; schon früh wird begon-
nen, sich in Raum und Zeit zu 
orientieren. Mit Neugier erfolgt 
die Zuwendung zur belebten 
und unbelebten Natur. Mit al-
len Sinnen werden die Phäno-
mene, die in der Umgebung 
zu beobachten und zu erfor-
schen sind, erkundet und es 
wird spontan und kreativ auf 
Ereignisse im näheren Umfeld 
reagiert. Im Umgang mit der 
eigenen Person werden erste 
relevante Erfahrungen gemacht 
bezüglich der Hygiene, der Er-
nährung und der Gewohnheiten 
ihres Alltags. 
Weiterhin finden die „Grun-
delemente“ Erde, Wasser, Luft 
und Feuer Aufmerksamkeit. 
Je nach Jahreszeit zeigen Erde 
und Wasser verschiedene Ei-
genschaften, die beobachtet, 
erfahren und teilweise auch 
verändert werden. So werden 
erste Einsichten in die Natur mit 
ihren Phänomenen gewonnen 
und es wird begonnen, sich ein 
Bild von ihr zu machen. 
Durch die Beobachtung von 
zeitlich wiederkehrenden Ereig-
nissen (im Tages- und Jahres-
lauf) und durch die bewusste 
Gestaltung von markanten 
Punkten im Zeitverlauf (Jahres-
zeitenwechsel, Geburtstage 
usw.) werden Vorstellungen 
über die Zeit ausdifferenziert.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

U. a. durch tägliche Handlungs-
abläufe sowie über das Kom-
mentieren und Erklären ihrer 
Handlungen durch Erwachsene 
und ältere Kinder werden erste 
begriffliche Vorstellungen der 
belebten und unbelebten Natur 
in ihrer unmittelbaren Umge-
bung gesammelt. Gemeinsam 
mit anderen beobachten sie die 
Verrichtungen der Erwachsenen 
im Alltag, die Zubereitung von 
Nahrung, die Pflege von Pflan-
zen im Haus und im Garten 
sowie die Pflege von Tieren. Er-
wachsene unterstützen in ihren 
Erfahrungen mit Erde, Wasser 
und Luft während der wechseln-
den Jahreszeiten, indem sie Be-
obachtungen und Erkenntnisse 
kommunizieren. Erkundungen 
werden zusammen unternom-
men, um Natur und Technik 
hautnah zu erleben. Besondere 
Aufmerksamkeit richtet sich in 
diesem Alter auf Tiere, die in ih-
ren äußeren Erscheinungen, in 
ihren Bewegungsmöglichkeiten 
und in ihrem Ausdruck ein gro-
ßes Interesse hervorrufen.
Sich in Tiere zu verwandeln (Per-
spektivwechsel), Gegenstände 
mit anderen Bedeutungen und 
Funktionen zu versehen und Si-
tuationen ihrer natürlichen Um-
welt schöpferisch nachzugestal-
ten, findet in Spielsituationen 
Raum. Gemeinsam mit anderen 
erkunden sie ihre Umwelt und 
lernen die Eigenschaften ver-
schiedener Materialien spiele-
risch kennen.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Die Bewegung erfolgt in unter-
schiedlichen Räumen, die dem 
Erkundungsinteresse reichlich 
Spielraum bieten. Zusammen 
mit anderen ist ungefährdetes 
Bewegen möglich. In Räumen 
werden bewegliche Objekte 
je nach ihrer Beschaffenheit 
geschoben, gerollt, gehoben, 
gekippt. Unterschiedliche Ma-
terialien werden verglichen, 
geordnet und verändert hin-
sichtlich verschiedener Eigen-
schaften. Räume werden als 
hell oder dunkel erfahren und 
es wird mit unterschiedlichen 
Lichtverhältnissen gespielt 
(z. B. beim „Höhlenbau“).
Auf Spielplätzen, in Parks, im 
Wald usw. werden neue Ein-
drücke gewonnen und Natur-
materialien gesammelt. Natur-
materialien bieten sich auch 
zum Spielen an. Das Sammeln 
von Dingen der belebten und 
unbelebten Natur fördert das 
Wahrnehmungsvermögen und 
ist Anlass und Ausdruck eige-
nen Nachdenkens. Im Laufe 
der Jahreszeiten und bei unter-
schiedlichem Wetter werden 
verschiedene Phänomene wie 
z. B. Sonnenschein, Regen, 
Nebel, Schnee und Frost zum 
Lernanlass.
Zum Erkunden und zum Aus-
probieren stehen neben einfa-
chen Haushaltsgeräten auch 
technische Spielzeuge und 
unterschiedliche Materialien 
(Ton, Papier, Holz, Kunststoff) 
zur Verfügung.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Das Spektrum der Wahrneh-
mungen ist durch die Sinne 
geprägt, mit deren Hilfe ein 
immer genaueres Bild von der 
belebten und unbelebten Na-

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Dinge, Erscheinungen und 
Tätigkeiten ihres Gegenübers 
werden differenziert wahrge-
nommen, es wird sich darüber 
ausgetauscht und versucht, 

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
Schon in den ersten Lebensjah-
ren eröffnen sich unterschiedli-
che Lebensräume, je nachdem, 
ob das Kind auf dem Land, an 
der See, im Gebirge, in einem

Tabellen
BASALE naturwissenschaftliche Bildung
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Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

tur entwickelt werden kann. 
Ereignisse und Objekte der 
Umwelt (Alltagsgegenstände, 
Spielmaterialien, Ereignisse 
der Natur), die hinsichtlich ih-
rer verschiedenen Eigenschaf-
ten in kindlicher Sichtweise 
wahrgenommen werden, wer-
den beobachtet und erkundet. 
Besonderes Interesse wird an 
Lebewesen in ihrer nächsten 
Umgebung entwickelt. 
Aufeinander folgende Ereig-
nisse und Handlungen werden 
als voneinander abhängig ge-
deutet und damit werden frühe 
Erfahrungen mit physikalischen 
Gesetzmäßigkeiten gesam-
melt. Beim Erkunden und Aus-
probieren von Werkzeugen und 
Geräten wird sich erfolgreich 
bewährt. Dadurch entsteht Er-
mutigung, sich auch komple-
xeren und schwieriger zu hand-
habenden Gegenständen und 

Wirkungszusammenhängen 
zuzuwenden.

Erklärungen zu finden. Im Aus-
tausch mit anderen werden 
sukzessive passende Begriff-
lichkeiten erworben. Phäno-
mene der Natur werden nach 
ihren Erscheinungsformen 
erforscht. Besonderes Interes-
se besteht an Tieren: für ihre 
Größe und ihre Bewegungen, 
für die Geräusche, die sie er-
zeugen, und für ihre Nahrung. 
In gemeinsamen Spiel- und 
Erkundungssituationen wer-
den Gegenstände nach ihren 
physikalischen Eigenschaften 
untersucht. Erste Vorstellungen 
zum Gebrauch und zur Funktion 
von technischen Geräten und 
Werkzeugen werden entwi-
ckelt, indem sie ältere Kinder, 
Jugendliche und Erwachsene 
im Umgang mit Technik beob-
achten und von ihnen zur Mit-
hilfe angeregt werden.
Durch bewusste Zuwendung 
gelingen gemeinsame Aktio-
nen mit anderen Kindern und 
mit Erwachsenen drinnen und 
draußen; sie ermöglichen in 
einem ausgewählten Rahmen, 
belebte und unbelebte Natur-
vorgänge zu beobachten und 
zu erforschen.

Dorf oder in der Großstadt auf-
wächst.
Erste Erfahrungen mit dem 
Zeitbegriff (Zeitspanne, Zeit-
punkt) werden durch die von 
anderen Kindern, Jugendlichen 
und Erwachsenen vorgelebten 
strukturierten Tagesabläufe 
erworben. Vergangenheit und 
Zukunft werden eher als diffuse 
Zeiträume erlebt. Mit zuverläs-
sigen Raum- und Zeitordnungen 
wird die Umwelt als ein siche-
res Terrain erfahren, in dem sie 
sich zurechtfinden und Erkun-
dungen durchführen können. 
Fehlen solche Ordnungen, führt 
dies zu starker Verunsicherung.
Der Kontakt mit Natur und Tech-
nik erfolgt überall: zu Hause, 
in Institutionen der kindlichen 
Bildung und in öffentlichen 
Räumen. Das Interesse an Natur 
und Technik wird unterstützt, 
wenn verschiedene interessan-
te Orte aufgesucht und erkun-
det werden, z. B. der Tierpark, 
eine Baustelle, ein Bauernhof 
oder eine Autowerkstatt – und 
wenn kompetente Erwachsene 
an diesen Orten als Gesprächs-
partner_innen zur Verfügung 
stehen.

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• Alle Naturerscheinungen, alle Dinge des näheren Umfeldes, alle Geräte, die im Haushalt zu beobach-

ten sind, stellen Lernangebote dar.
• Gemeinsam mit anderen wird die Eroberung der Lebenswelt unternommen, Lernorte außerhalb der 

Wohnung bzw. außerhalb der Institution kindlicher Bildung aufgesucht.
• Im Spiel mit Bällen und anderem Spielzeug werden Vorstellungen vom Ablauf verschiedener Bewe-

gungsarten gewonnen und durch Ausprobieren wird die Beweglichkeit als Voraussetzung der Orts-
veränderung entdeckt.

• Durch Krabbeln und Laufen werden erste Erfahrungen mit ebenen und schiefen Flächen gemacht; es 
werden unterschiedliche Flächen zum Legen, Bauen, Kippen, Schieben genutzt.

• In der belebten und unbelebten Natur dienen verschiedene Materialien (z. B. Äste, Zweige, Blätter, 
Früchte, Steine, Sand) zur Exploration ihrer Eigenschaften.

BASALE naturwissenschaftliche Bildung
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Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

• Materialeigenschaften werden handlungspraktisch und mit allen Sinnen erkundet, z. B. beim Formen 
von Knete, beim Reißen von Papier, beim Zusammenknüllen von Folien, beim Zerquetschen einer 
Banane usw.

• Materialien, die sich beliebig kombinieren lassen, stehen zur Verfügung (Behälter, Rohre, Trichter, 
Messbecher, Schachteln, Dosen usw.). 

• Erfahrungen mit der belebten Natur sind innerhalb eines Gartens, eines Parks, im Zoo oder im Wald 
möglich; Vorgänge z. B. am Wasser, an Bach, Fluss, See und Meer können beobachtet werden.

• Erfahrungen mit Haus- und Wildtieren werden gewonnen; durch den Umgang mit und die Pflege von 
Pflanzen und Tieren werden Vorstellungen über Lebewesen ausdifferenziert.

• Wetterereignisse (z. B. Sonne, Regen, Schnee, Luftbewegungen wie Wind, Sturm) werden beobachtet, 
den Phänomen der vier Jahreszeiten (z. B. Kühle, Kälte, Wärme, Hitze, Feuchtigkeit) wird nachgegan-
gen und erste Zusammenhänge werden hergestellt (z. B. jahreszeitliche Veränderungen des Wetters 
und ihr Zusammenhang mit der Kleidung).

• Verschiedene (Spiel-)Materialien, die sowohl in ihrer Oberflächenbeschaffenheit als auch in ihrer 
Form zum genauen Wahrnehmen Anlass geben, regen dazu an, das nahe Umfeld nach Mustern (Be-
wegungsmuster, Zustände) zu erkunden.

• Das Bauen und das Konstruieren von Bauten mit Klötzen ermöglichen erste Erfahrungen mit Stabilität.
• Spielzeuge, die das technische Verständnis unterstützen, werden ergänzend angeboten (Steckbau-

steine, Holzbausteine, Funktionsspielzeuge, Fahrzeuge usw.).
• Haushaltsgegenstände und Geräte, deren Erkundung ungefährlich ist, stehen zur freien Verfügung: 

sie werden auseinandergenommen, spielerisch in neue Kontexte integriert und verfremdet.
• Beim Vorlesen aus Bilderbüchern sowie beim gemeinsamen Betrachten von Abbildungen ergeben 

sich Gelegenheiten zum Austausch und zu Erklärungsversuchen.
• Erfahrungen mit Erde/Sand: Umgang mit Sand im Sandkasten; beim Formen und Bauen; Erkunden 

verschiedener Wasser-Sand-Gemische und Erfahrungen sammeln beim Trennen und Mischen unter-
schiedlicher Materialien

• Erfahrung mit Luft: beim Aufblasen von Luftballons, beim Ausblasen von Kerzen oder beim „Durch-
zug“ von Wind durch Räume mit geöffneten Türen und Fenstern 

• Erfahrungen mit Wasser: durch Planschen, durch das Füllen und Leeren von Gefäßen, durch Um-
schüttübungen, durch das Ausprobieren von schwimmenden und sinkenden Gegenständen

• Erfahrungen mit Feuer: Anzünden von Kerzen, Laub- und Holzfeuern, beim Grillen
• Durch das Ein- und Ausschalten von Licht wird der Hell-Dunkel-Gegensatz wahrgenommen.
• Löffel, Gabel und Messer werden als Werkzeuge bei Mahlzeiten benutzt.
• Im Haushalt und in den Bildungsinstitutionen werden wichtige Regeln im Umgang mit Technik erwor-

ben (Bügeleisen und Herdplatten nicht berühren, fremde Geräte nicht in Gang setzen oder benutzen, 
Steckdosen meiden).

• Durch das Beobachten anderer sowie durch eigenes Ausprobieren werden erste Einsichten gewonnen in: 
• Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge; Gelegenheit haben, Handlungen immer wieder auszuführen 

bzw. wiederholt zu beobachten, um diese Zusammenhänge zu entdecken und zu verstehen (z. B. 
wenn der Schalter gedrückt wird, dann geht das Licht an, wenn die Toilettenspülung gedrückt wird, 
dann fließt Wasser, wenn der Taster gedrückt wird, dann öffnet sich die Straßenbahntür).

• Bezugspersonen sind Vorbilder, an deren Beispiel der zweckgerichtete Umgang mit natürlichen Res-
sourcen und Materialien beobachtet und erlernt werden (z. B. Licht nicht unnötig brennen lassen, 
Wasser nicht unnötig laufen lassen); in diesen Kontexten erwerben Kinder frühe Einsichten in ökolo-
gisches Denken und Handeln.

• Bezugspersonen ermuntern dazu, sich an häuslichen Betätigungen aktiv zu beteiligen und selbst 
kleinere Arbeiten erfolgreich zu bewältigen.

• Erwachsene machen auf interessante technische Einrichtungen aufmerksam (Seilbahn, Kran, Fahr-
stuhl, Rolltreppe, Eisenbahn, Flugzeuge, verschiedene Transport- und Baufahrzeuge usw.).
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Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Ein ausgeprägtes Interesse für 
das nähere Umfeld wird ent-
wickelt. Insbesondere durch 
Warum-Fragen wird Interesse 
an physikalischen, chemischen 
und biologischen Sachverhal-
ten geäußert. Die Orientierung 
im Raum und in der Zeit diffe-
renziert sich aus. Durch Beob-
achten, Beschreiben, Verglei-
chen und Bewerten werden die 
belebte und unbelebte Umwelt 
intensiv wahrgenommen und 
mit Freude am Erforschen und 
Experimentieren erobert. Die 
„Elemente“ Erde, Wasser, Feu-
er und Luft sowie verschiedene 
Möglichkeiten der Energiege-
winnung und der Energienut-
zung sind von Interesse.
Das technische Interesse wird 
unter anderem beim Bau von 
Fantasiewelten sowie bei der 
Reparatur von Gebrauchsge-
genständen deutlich. Mecha-
nische Zusammenhänge und 
physikalische Gesetzmäßigkei-
ten werden handelnd erkundet.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Erwachsene ermuntern und 
helfen bei Beobachtungen, Er-
kundungen und Experimenten. 
Sie regen an, genau zu beob-
achten, Fragen zu stellen und 
Erkundungen auch konsequent 
nachzugehen. Gleichaltrige 
können Impulse geben, Erkun-
dungen zu variieren. Durch ge-
meinsames Erforschen und Dis-
kutieren wird die sprachliche 
Ausdrucksfähigkeit gestärkt.
Bei Experimenten und bei Kon-
struktionsversuchen erfolgt 
ein Austausch darüber, welche 
Lösungswege möglich sind. 
Bei der Bewältigung von Prob-
lemen kooperieren Gleichaltri-
ge und entwickeln gemeinsam 
Kreativität. Erwachsene und äl-
tere Kinder und Jugendliche be-
gleiten bei der Entdeckung von 
eigenen naturwissenschaftli-
chen Themen; sie bieten Un-
terstützung beim Sammeln von 
Materialien und Informationen.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Im Tages- und Jahreslauf wer-
den komplexere Raum- und 
Zeitvorstellungen entwickelt. 
Bei der Erkundung von Natur 
und Technik werden entwick-
lungsgemäße und sachgerech-
te Angebote zum Entdecken 
und Ausprobieren unterbreitet.
Neben Naturmaterialien sind 
dies auch technische Geräte 
und Werkzeuge, z. B. Schau-
feln, Roller und Räder. Erkun-
dung verschiedener Naturräu-
me (Gärten, Parks, Wälder). 
Verschiedene Berufsfelder 
werden kennengelernt, in de-
nen naturwissenschaftliches 
bzw. technisches Wissen erfor-
derlich ist. Begriffe und Kate-
gorien, die erworben werden, 
beziehen sich auf die Beschaf-
fenheit von Dingen, auf Ähn-
lichkeiten und Unterschiede, 
z. B. bei Pflanzen und Tieren. 
Dabei werden erste Klassifizie-
rungen vorgenommen. Sach-
bücher zu Naturerscheinungen 
bieten weiterführende Informa-
tionen.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

In der vertrauten Lebenswelt 
wird sich ausgekannt. Es wer-
den alltägliche Zeitangaben 
verstanden und eine Orien-
tierung im Raum erfolgt. Mit 
den erweiterten Fähigkeiten 
zum Verständnis naturwissen-
schaftlicher Vorgänge dehnt 
sich der Aktionsradius aus. 
Für chemische, physikalische 
und biologische Phänomene 
besteht Interesse, z. B. beim 
Pflanzenwachstum, beim Ko-
chen und Backen, bei der 
Wetterbeobachtung oder beim 
Transport von Gütern. Die 
fundierte Beantwortung von 
Wie- und Warum-Fragen an

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Erwachsene und Gleichaltri-
ge sind verständige Beglei-
ter, die Fragen aufgreifen. 
In Kleingruppen oder Spiel-
gruppen bilden sie thema-
tische Arbeitsgruppen, die 
für bestimmte Themen und 
Fragestellungen besonders 
aufgeschlossen sind (z. B. 
Umgang mit Tieren, Arbeit 
im Garten, Erkundungen im 
Park). Sie spielen miteinan-
der und tauschen sich aus.
Bei Experimenten und bei 
der Handhabung von Expe-
rimentiergegenständen und 
Werkzeugen ziehen sie auch 
Experten hinzu (z. B. Haus-

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
In den entsprechenden Um-
weltbereichen beziehen sich 
die Experimente auf Erde, Was-
ser, Feuer und Luft sowie auf 
die Phänomene Magnetismus 
und Elektrizität. Täglich werden 
Wettererfahrungen gemacht. 
Es besteht Interesse daran, an 
außerschulischen Lernorten 
andere Lebenswelten zu er-
kunden und in ihnen naturwis-
senschaftliche Phänomene zu 
entdecken: Naturräume, Zoo, 
Betriebe, Hafen, Speditionen, 
unterschiedliche Handwerks-
betriebe. Raum und Zeit sowie 
Bau- und Konstruktionsmateri-
alien werden genutzt, um ver-

ELEMENTARE naturwissenschaftliche Bildung
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Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

die Erwachsenen wird erwartet. 
Probleme werden erkannt und 
es wird versucht, sie zu lösen. 
In diesem Zusammenhang wer-
den Möglichkeiten entwickelt, 
einfache Gegenstände selbst 
herzustellen und zu reparieren. 
Kenntnisse und Fähigkeiten zur 
Handhabung einfacher Werk-
zeuge und auch zu Techniken 
des Bauens und Konstruierens 
werden erweitert. Projekte zu 
einzelnen Themen vertiefen 
naturwissenschaftliches In-
teresse und ermöglichen die 
Bearbeitung entsprechender 
Fragestellungen. Ergänzende 
Materialien können z. B. Expe-
rimentierkästen sein.
An Projekten zu umweltscho-
nenden Verfahren (Mülltren-
nung, Energiesparen) wird sich 
beteiligt und das eigene alltäg-
liche Verhalten sowie das von 
Bezugspersonen wird erfragt.

meister_in, Installateur_in, 
Maler_in). Sie kooperieren mit 
anderen bei gemeinsamen Er-
kundungen und Experimenten. 
Auch gemeinnützige Einrichtun-
gen wie Feuerwehr und Polizei 
binden die kindliche Aufmerk-
samkeit, sie werden aufgesucht 
und erkundet. Es wird Verant-
wortungsbewusstsein im Um-
gang mit Tieren entwickelt, sie 
werden gefüttert und es wird 
mit ihnen gespielt. Zugleich 
wird bei der Pflege von Pflan-
zen Geduld gezeigt. All diese 
Aktivitäten erfolgen in Einzel-, 
Partner- oder Gruppenarbeit. Er-
wachsenen gegenüber wird sich 
in den passenden Begriffen ver-
ständlich gemacht oder noch 
unbekannte Begriffe werden 
erfragt. Erwachsene gewährleis-
ten hierbei kreativen Freiraum 
und Selbstständigkeit.

tiefende Einsichten in verschie-
dene Techniken des Bauens und 
Konstruierens sowie des Werk-
zeugeinsatzes zu gewinnen.
Alltägliche und didaktisch 
strukturierte Experimentier- und 
Untersuchungsmaterialien bie-
ten sinnvolle Ergänzungen der 
Beobachtungen und lenken Auf-
merksamkeit auf naturwissen-
schaftliche Zusammenhänge.
Baukästen, technisches Spiel-
zeug, entwicklungsgerechte 
technische Geräte aus Werkstatt 
und Haushalt sind die Grundla-
ge für die technische Bildung. 
Zugleich stehen vielseitige Ma-
terialien zum Bauen und zum 
Experimentieren zur freien Ver-
fügung. Naturmaterialien und 
künstliche Materialien werden 
für die Bearbeitung naturwis-
senschaftlicher Fragestellungen 
und Probleme eingesetzt.

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• Alltagsphänomene bieten gute Beobachtungsmöglichkeiten, z. B. beim Pflegen der Pflanzen, Füt-

tern eines Haustieres, beim Spielen mit Sand, Wasser und Steinen (Versickern oder Stauen), beim 
Drachen steigen lassen und Luftballons aufblasen, Experimentieren mit Haushaltsstoffen (Seife 
schäumt, Milch und Orangensaft „vertragen sich nicht“ usw.). 

• Erfahrungen mit Räumen: Nutzung von Hilfen zur Orientierung im Raum wie Karten, Atlanten, Globen 
und Wegbeschreibungen 

• Erfahrungen mit der Zeit: kurze Zeiträume werden mit Stopp- und Küchenuhr gemessen; dabei wird 
Geschwindigkeit als Ergebnis von Raum und Zeit erkannt; Orte, an denen Uhren sind, werden erkun-
det (z. B. Bahnhof); Pinnwände für Tages- und Wochenpläne werden gestaltet.

• Erfahrungen mit Phänomenen des Wetters und der Jahreszeiten werden gemacht (Wind, Sturm, Hit-
ze, Kälte, Wolken; Sonnenstand, lange und kurze Tage usw.) und in einem Wetterkalender aufge-
zeichnet.

• Erfahrungen mit Wasser: Ausprobieren von schwimmenden und sinkenden Materialien, Beobach-
tung von größer werdenden Kreisen und Wellen an der Oberfläche, Beobachtung von Gefrieren, Auf-
tauen und Verdunsten, Erkundung von Kristallbildungen

• Erfahrungen mit Feuer und Wärme werden z. B. beim Kochen und Backen, beim Verbrennen im offe-
nen Feuer (Kamin, Herbstlaub) gesammelt.

• Erfahrungen mit Licht werden durch Schattenspiele, Schattentheater, durch Lupe, Mikroskop und La-
terna Magica, durch die Erkundung von Spiegelungen und beim Malen durch das Mischen von Farben 
möglich.

• Erfahrungen mit Luft sammeln z. B. beim Drachensteigen, bei der Erkundung von Mühlen und Win-
drädern und indem Pflanzensamen auf Flugtauglichkeit untersucht werden
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Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

• Erfahrungen mit Masse und Gewicht, verschieden geformten Körpern und deren Luftwiderstand ge-
winnen, indem Gegenstände, gewogen werden und mit dem freien Fall experimentiert wird

• Erfahrungen mit Elektrizität gewinnen, z. B. indem batteriebetriebene Motoren und Lampen in Bau-
kastensystemen ausprobiert werden

• Erfahrungen mit Magnetismus machen, indem Magnete ausprobiert und Materialien in magnetische 
und nicht magnetische eingeteilt werden

• Erfahrungen mit Energie stehen offen, z. B. indem Wärme und Strom als Energieformen erkundet 
werden.

• Erfahrungen mit Technik gewinnen, indem mechanische Technologien selbst ausprobiert werden 
(z. B. Flaschenzug, Wellen und Zahnräder, Hebel) und historische Techniken und Geräte reproduziert 
werden (Papierschöpfen, Getreide per Hand mahlen, Mahlzeit über offenem Feuer zubereiten, Zeit 
mit Sand- und Sonnenuhren messen usw.)

• Erfahrungen mit verschiedenen Biotoptypen sammeln, indem diese untersucht werden und festge-
stellt wird, wie sich diese anhand der dort vorkommenden Arten unterscheiden (z. B. Laubwald-Na-
delwald)

• Im Umgang mit Elektrizität, Feuer, Wasser usw. werden mögliche Gefahren kennengelernt (z. B. Kurz-
schluss, Brand, Überschwemmung und Hochwasser), wie man diese Situationen meiden und wie 
man selbst bei der Vorbeugung helfen könnte.

• gemeinsames Erforschen von Zusammenhängen, z. B.: Warum braucht das Auto Benzin? Warum 
wachsen Kinder noch? Warum muss man Pflanzen gießen und Tiere füttern? 

• (Wieder-)Entdecken von naturwissenschaftlichen und technischen Zusammenhängen in der Umwelt 
(Kran, Nutzung der schiefen Ebene usw.) und herausfinden, wie Technik den Alltag vereinfacht (z. B. 
mit einer Lupe arbeiten, schwere Lasten heben )

• Erwachsene verdeutlichen die Vorzüge moderner Technik, verweisen aber auch darauf, welche ne-
gativen Technikfolgen vermieden werden müssen (z. B. Umweltverschmutzung und Ressourcenver-
schwendung).

• alltägliche Verhaltensweisen einüben, die die Umwelt schützen (Energie sparen, Müll vermeiden 
oder trennen, kürzere Strecken mit dem Fahrrad statt mit dem Auto fahren, in der nächsten Umge-
bung Lebensräume von Pflanzen und Tieren schützen, bei der Ernährung auf artgerechte Haltung und 
den Verzicht auf Pestizide u. ä. achten usw.)

• Sach- und Bilderbücher, Dokumente, Materialsammlungen zu naturwissenschaftlichen und techni-
schen Themen ergänzen die Erfahrungen, regen neue Eigenthemen an und bieten entwicklungsge-
mäße Erklärungen.

• Nutzen von Lernorten außerhalb der Institutionen kindlicher Bildung: In Handwerksbetrieben und 
Produktionsstätten lernen Kinder den Unterschied zwischen Produkten kennen, die in Handarbeit 
bzw. in Maschinenarbeit entstanden sind; sie erfahren, dass vom Übergang von Hand- zu Maschinen-
arbeit viele naturwissenschaftliche und technische Wissensbestände erforderlich sind

• In Museen z. B. historische Geräte kennenlernen (Windräder, Dampflokomotiven, historische Land-
wirtschafts- und Haushaltsgeräte usw.)

• in der Natur verschiedene Biotoptypen erleben, deren Lebewesen und Bedeutung auch für den 
Menschen (z. B. Wiese als Lebensraum und Produktionsort für Viehfutter und damit Grundlage der 
menschlichen Ernährung)

• Großeltern bzw. ältere Leute danach befragen, wie bestimmte Alltagsverrichtungen in deren Kindheit 
bewältigt wurden (Wäsche waschen, Nachrichten übermitteln, Lebensmittel gewinnen und konser-
vieren usw.)

• selbst kochen und backen; unterschiedliche Gerichte herstellen und dabei experimentieren (Frucht-
joghurt, Pudding, Plätzchen usw.)

• Pädagogisch Tätige beobachten sensibel, welche Alltagssituationen sich zur Entdeckung von Natur 
und Technik anbieten und unterstützen das Interesse der Kinder/Jugendlichen.

ELEMENTARE naturwissenschaftliche Bildung
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Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Naturwissenschaftliche As-
pekte der Lebenswirklich-
keit werden erkannt und 
beschrieben. Fragen zu stel-
len, naturwissenschaftliche 
Probleme zu erkunden, sich 
auf diese Weise aktiv-for-
schend mit der Lebenswirk-
lichkeit auseinanderzusetzen 
und Sachverhalte angemes-
sen sprachlich darzustellen, 
wird erlernt. Die Vorstellun-
gen von Raum und Zeit wer-
den auch biografisch geprägt 
(z. B. durch das Älterwerden, 
durch Wohnortwechsel). Ne-
ben naturwissenschaftlichen 
Wissensbeständen werden 
auch Vorstellungen von his-
torischen Erklärungen und 
Technologien erworben, 
beispielsweise über die ge-
schichtliche Entwicklung der 
unterschiedlichen Medien seit 
der Erfindung des Buchdrucks 
bis heute. Zur geschichtlichen 
Perspektive und zum Ver-
ständnis heutiger Lebensum-
stände gehören auch Kennt-
nisse früherer Lebensweisen.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Naturwissenschaftliche Bildung 
vollzieht sich in Alltags- und 
Spielsituationen sowie in schu-
lischen und außerschulischen 
Lernorten. Es wird dabei auf 
unterschiedliche Ansprechpart-
ner_innen (Expert_innen und 
Laien) zurückgegriffen. In All-
tagssituationen, in Lernsituati-
onen innerhalb und außerhalb 
der Institutionen kindlicher Bil-
dung gibt es Gelegenheit, selbst 
Experimente zu planen, durch-
zuführen und ihre Ergebnisse 
zu veröffentlichen. Dabei wer-
den in der Kommunikation mit 
den Gesprächspartner_innen 
passende Begriffe verwendet 
bzw. eingeführt, die Ergebnis-
se der Experimente diskutiert 
und ihre Bedeutung für weitere 
Erkundungen besprochen. In 
Verbindung mit naturwissen-
schaftlichen Erkundungen wer-
den allein und gemeinsam mit 
anderen Techniken des Beob-
achtens, Vergleichens, Planens, 
Untersuchens, Probierens, Su-
chens und Experimentierens 
weiterentwickelt. Fähigkeiten 
beim Zuordnen, Bauen und Wer-
keln werden ausgebaut und das 
Lesen von naturwissenschaft-
lichen Texten wird geübt. Die 
gemeinsame Aufbereitung von 
Informationen zu naturwissen-
schaftlichen Vorgängen ordnet 
die Erkenntnisse und verhilft zur 
Übersicht.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Zum Lebensraum gehören land-
schaftliche Strukturen (z. B. Ge-
birge, Flachland, Flüsse, Seen) 
mit der belebten und unbe-
lebten Natur. Sie ermöglichen 
einen Einblick in heutige und 
in frühere Lebensbedingun-
gen (z. B. Eiszeiten, Gletscher, 
Saurier, Fossilien). Auf dieser 
Grundlage werden frühe Ein-
sichten in die Entwicklung des 
Lebens und in die Entstehung 
der Arten auf der Erde vorberei-
tet. Zur alltäglichen Lebenswelt 
gehören außerdem die auf der 
Basis von Naturwissenschaften 
und Technik geprägten Umwel-
ten, die moderne Infrastruktu-
ren, Kommunikationsmittel und 
Informationsmedien enthalten. 
Diese alltäglichen Lebensum-
welten basieren auf der Nutz-
barmachung verschiedener 
Energien und Stoffe (fossile 
Brennstoffe, erneuerbare Ener-
gien usw.). Naturwissenschaft-
liche Wissensbestände sind in 
den alltäglichen Lebenswelten 
überall enthalten. Deshalb 
kann nahezu jede Alltagssitu-
ation innerhalb und außerhalb 
von Institutionen kindlicher 
Bildung genutzt werden, um 
naturwissenschaftliche Bil-
dungsprozesse zu initiieren 
und zu unterstützen. Diese 
Bildungsprozesse nehmen in 
besonderer Weise die nachhal-
tige ökologische Nutzung der 
dem Menschen zur Verfügung 
stehenden Ressourcen in den 
Blick und thematisieren vor al-
lem das eigene Verhalten.
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Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Der Lebensraum lädt dazu ein, 
naturwissenschaftliche Sach-
verhalte zu beobachten, zu er-
kunden und zu erklären sowie 
die Vorstellungen zu Zeit und 
Raum zu vertiefen. Vorstellun-
gen über Zweck- und Wirkungs-
weisen werden ausdifferenziert 
und es werden passende Be-
grifflichkeiten erworben. Beim 
Erkunden, Experimentieren 
und Ausprobieren bieten sich 
vielfältige Gelegenheiten, unter 
Berücksichtigung körperlicher 
Entwicklung (Feinmotorik) und 
individueller Möglichkeiten 
im Umgang mit Material und 
Werkzeugen selbstständig tätig 
zu werden. Hierbei entwickeln 
sich besondere Vorlieben so-
wie technische Interessen und 
Neigungen. Alltagsbeobach-
tungen werden nachgestaltet, 
zum Beispiel im Umgang mit 
technischen oder naturwis-
senschaftlichen Baukästen 
und Spielzeugen. Fragen wer-
den ernst genommen und es 
besteht Gelegenheit, sich in 
Situationen, die selbständige 
Entscheidungen verlangen und 
das naturwissenschaftliche 
Verständnis herausfordern, zu 
bewähren.
Neben informellen Lernsituati-
onen existieren in schulischen 
und außerschulischen Kontex-
ten auch didaktisch struktu-
rierte Angebote, die u. a. das 
eigenständige Lernen zum Ziel 
haben. Diese Anleitungen flie-
ßen in das Nachdenken über 
Naturphänomene und in das 
kreative Bearbeiten techni-
scher Probleme ein

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

In gemeinsamen Spiel- und 
Lernsituationen mit unter-
schiedlichen Bezugspersonen 
geraten Gegenstände des täg-
lichen Alltags, Naturereignisse, 
Phänomene der belebten und 
unbelebten Natur in den Blick 
und werden unter naturwis-
senschaftlichen Fragestellun-
gen und mit Hilfe passender 
Begriffe untersucht. Beim Ex-
perimentieren und Erforschen 
nehmen Kinder, Jugendliche 
und Erwachsene sinnvolle Ar-
beitsteilungen und Kooperati-
onen in der Gruppe unter Be-
rücksichtigung von Interessen 
und Stärken des Einzelnen vor. 
In konkreten Handlungssituati-
onen werden die besonderen 
Fähigkeiten und das Wissen 
anderer zu schätzen und diese 
beispielsweise bei der Entde-
ckung neuer Phänomene oder 
beim Problemlösen einzubezie-
hen und für eigene Erkenntnis-
se zu nutzen gelernt.
Im gemeinsamen Austausch 
über durchgeführte Experimen-
te und deren Ergebnisse, in 
Partnerarbeit bzw. Gruppenar-
beit, in Projekten und weiteren 
Formen offenen Lernens wer-
den kommunikative Fähigkei-
ten geschult.
In inner- und außerschulischen 
Bereichen werden Projekte 
verfolgt, die ein selbstständi-
ges Dokumentieren erfordern. 
Arbeitsergebnisse werden ge-
meinsam und allein durch Pos-
ter, Referate u. ä. dargestellt 
und die von anderen auf diese 
Weise präsentierten Informati-
onen werden wissbegierig auf-
genommen. Die Verständigung 
über naturwissenschaftliche 
Sachverhalte erfolgt auch zu-
nehmend schriftlich. 

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 
Alle Gegenstände, deren Funk-
tionsweise auf naturwissen-
schaftlichen Erkenntnissen 
beruht (z. B. Kalender, Uhr, 
Verkehrsmittel, Haushaltsge-
räte, Werkzeuge, technische 
Hilfsmittel), bilden Kristallisa-
tionspunkte zum Erforschen. 
Zur Entdeckung der belebten 
Natur ist es notwendig, dass 
über einen längeren Zeitraum 
Verantwortung für die Pflege 
von Pflanzen und Tieren, aber 
auch für Lebensräume (z. B. 
Streuobstwiese, Bachpaten-
schaften) übernommen werden 
kann und dass die Gelegenheit 
besteht, zu Tieren eine langfris-
tige Beziehung aufzubauen.
Moderne Medien ergänzen und 
vertiefen die alltagsbezogenen 
Gelegenheiten die Umwelt zu 
erkunden. Hierbei ist zu berück-
sichtigen, dass dem Alter und 
der körperlichen Entwicklung 
entsprechende Lern- und Ar-
beitsbedingungen vorhanden 
sind. 
Exkursionen zu außerschuli-
schen Lernorten, Unterrichts-
gänge sowie Recherchen in 
der Nachbarschaft vertiefen 
das Lernen mit allen Sinnen. 
Durch technisches Spielzeug, 
entwicklungsgerechte Werk-
zeuge und Werkstoffe werden 
Einblicke in technische Abläu-
fe vertieft. Außerdem stehen 
Anschauungsmaterial und na-
turwissenschaftlich-technische 
Baukästen zur Verfügung.
In der Familie und in den Ins-
titutionen kindlicher Bildung 
fordern immer wieder Alltags-
situationen dazu auf, über Na-
turphänomene nachzudenken 
und diese forschend zu unter-
suchen.
Lehr- und Lernmaterialien be-
inhalten Möglichkeiten der 
Selbstkontrolle

PRIMARE naturwissenschaftliche Bildung
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Bildungsbereiche | Naturwissenschaftliche Bildung

PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• Naturphänomene als bedeutsame Elemente des eigenen Lebens wahrnehmen (wie z. B. den Wechsel 

der Jahreszeiten)
• die Bestimmung von Himmelsrichtungen (Windrose) durch einen Kompass
• Erfahrungen mit Licht und Schatten (Kaleidoskop, Lupe, Mikroskop, Spiegel, Prismen, Farbfilter, La-

terna Magica, Schattentheater usw.)
• die bewusste Wahrnehmung von Bewegungen (z. B. Antrieb, Bremswirkung) und Luft (z. B. Windrad, 

Drachen, Heizkörper)
• die Erkundung von Wirkungszusammenhängen im Alltag; beispielsweise werden Gleichgewicht und 

Stabilität durch Spielgeräte wie Wippe und Schaukel erkundet
• Wissensbestände über Naturdenkmäler und Naturschönheiten, über Umwelt und Naturschutz 
• Abbildungen und Informationen zu lebenden und ausgestorbenen Pflanzen und Tieren sammeln und 

vergleichen (z. B. anhand von Fossilien)
• sich selbst auf dieser Grundlage als Bestandteil natürlicher Abläufe im Lauf der Zeit reflektieren und 

thematisieren
• der Umgang mit dem Kalender als Darstellung fester Zeitabläufe
• die Kenntnis des Thermometers und die Kenntnis von Wettersymbolen für Wettererkundungen und 

deren Dokumentation
• Erfahrungen im Umgang mit Feuer, die den Besuch der Feuerwehr mit einbeziehen
• Erfahrungen mit elektrischen Geräten, um Kenntnisse über die Nutzung des elektrischen Stroms zu 

vertiefen
• den Wohnort und die Region mit ihren Besonderheiten als Teil der eigenen Identität schätzen
• die Orientierung über Lage und Struktur des Wohnortes (bekannte Plätze, Gebäude usw.)
• die Orientierung in näheren und ferneren Umgebungen mit Hilfe von Globus, Stadtplänen und Karten 

(grobe Orientierung auf dem Globus über die Erde; Orientierung durch Karten u. ä. über das Land 
Thüringen, über Nachbarländer, über Kreise und kreisfreie Städte, über die Oberflächengestalt und 
die Landeshauptstadt usw.) 

• Wissensbestände über Zusammenhänge in der Umgebung; z. B. die Kenntnis der Lage, der Bodenar-
ten und der Vegetation, auch der land- und forstwirtschaftlichen sowie industriellen Nutzung 

• Kenntnisse über wichtige Produktionsstandorte sowie über regionalspezifische Handwerkstraditio-
nen und technische Denkmäler

• differenzierte Nutzung von Naturräumen als Lernorte, z. B.: der Wald als Lebensraum, Luft- und Was-
serfilter, als Faktor zum Ausgleich des Klimas, Rohstoffquelle, Erholungsraum und Arbeitsplatz; es 
können Bachpatenschaften übernommen werden oder die Kinder pflegen und bewirtschaften eine 
Streuobstwiese; die Vermarktung der Ernte z. B. in einer Schülerfirma fördert fächerübergreifendes 
Lernen (vgl. Bildungsbereich 2.4 Mathematische Bildung) 

• einen verantwortungsbewussten Umgang mit technischen Möglichkeiten und natürlichen Ressour-
cen thematisieren (z. B. Bergbau, Kupferminen, Wasserverbrauch in großen Produktionsfirmen)

• menschliche Eingriffe in natürliche Prozesse kritisch reflektieren (z. B. Flussbegradigungen, Rodung 
des Regenwaldes, Handel mit Wildtieren, Ausbeutung von Naturreservaten) (vgl. Bildungsbereich 
2.10 Zivilgesellschaftliche Bildung)

• Beobachtungen, Erkundungen und Experimente planen, durchführen und auswerten, die Einblicke in 
komplexe Wechselbeziehungen in Natur und Technik ermöglichen, z. B. zwischen der Energiezufuhr 
und dem Funktionieren von Maschinen und Fortbewegungsmitteln

• die Fähigkeit, Gegenstände, Sachverhalte und Abläufe zeichnerisch zu fixieren, um Beobachtungen 
zu schulen und Vorstellungen zu präzisieren

• die Verwendung von Tabellen und grafischen Darstellungsformen, um Messreihen anzulegen 
• das Denken in komplexen Zusammenhängen wie z. B. der Zusammenhang zwischen Wärme, Licht 

und Pflanzenwachstum oder die Betrachtung von Ökosystemen
• an unterschiedlichen Orten, zu unterschiedlichen Themen und in verschiedenen Zusammen-

hängen Interviews mit Expert_innen führen
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

• die Nutzung von Fernsehsendungen wie Dokumentarfilme, Wissenssendungen und entwicklungsge-
rechte Lernsoftware

• Ergebnisse im Plenum, auf Postern, durch Vorträge und in Diskussionsrunden sowie in Portfolios vor-
stellen und erläutern

• Wissen über moderne Infrastrukturen wie Verkehrswege und Transportmöglichkeiten
• verschiedene Infrastrukturen und Verkehrswege nutzen und Vor- und Nachteile erkunden (z. B. auf 

einem Fahrrad oder als Fußgänger aktiv am Verkehr teilnehmen und sich dabei mit physikalischen 
Tatsachen wie Stabilität, Gleichgewicht, Übersetzung und Geschwindigkeit auseinandersetzen)

• Einblicke in Arbeitsabläufe, Kenntnisse über Materialien, Werkzeuge und Maschinen, um Arbeit wert-
zuschätzen 

• Entwerfen von Gebrauchsgegenständen und das Planen sowie Realisieren des Herstellungsprozes-
ses; hierbei sind u. a. bedeutsam:

• Kenntnis von Materialien und ihren Eigenschaften
• praktisches Handeln mit diversen Werkstoffen und unterschiedlichen Werkzeugen, um Material- und 

Werkzeugeigenschaften kennenzulernen und sie zweckmäßig einzusetzen (Papiere, textile Werkstof-
fe, Holzwerkstoffe, Kunststoffe, Halbzeug, leere Verpackungen usw.)

• Kenntnis, dass eine Funktion über verschiedene Strukturen realisiert werden kann
• Verfahren zur Ermittlung von optimalen Lösungen und zur Planung des Herstellungsprozesses (Ar-

beitsverfahren, Werkzeuge, Hilfsmittel), Herstellung von technischen Skizzen bzw. Zeichnungen
• fachgerechtes Durchführen der einzelnen Arbeitsschritte; Einhaltung der Regeln zu Ordnung und 

Sauberkeit sowie zum Arbeitsschutz
• die Analyse technischer Objekte aus dem unmittelbaren Erfahrungsbereich der Kinder/Jugendlichen 

und Nachbau als Modell u. a. mit Hilfe
• funktionales und konstruktives Denken durch Analyse der zu realisierenden Funktionen mit Hilfe der 

White-Box- oder Black-Box-Methode am Original unterstützen
• Diskussion von Möglichkeiten, am Modell stabile Verbindungen zu realisieren, Reibung zu vermin-

dern usw., um eine optimale Gewährleistung der angestrebten Funktion zu sichern
• Ermittlung von Systemeigenschaften und Systemverhalten durch technische Experimente 
• Einbeziehung vielfältiger Medien, insbesondere Sachbücher, Lexika, Poster und Fotos, Portfolios, Do-

kumentensammlungen, amtliche Broschüren, Zeitungen und Zeitschriften 
• Nutzung von Fernsehsendungen wie Dokumentarfilme, Wissenssendungen und altersgerechte 

Lernsoftware
• in der Kooperation mit Partner_innen und Gruppenarbeit die Erfahrung machen, dass Geduld und 

Anstrengung wichtige Voraussetzungen zum Gelingen von Arbeitsschritten und handwerklichen bzw. 
technischen Vorhaben sind

• Arbeiten zu Ende führen und dabei auch Schwierigkeiten und Probleme tolerieren, ohne vorschnell 
aufzugeben

• Freude über gelungene Arbeitsergebnisse entwickeln, die zugleich Motivation dafür ist, sich neueren 
und komplexeren Aufgaben zuzuwenden

• auf der Basis der Erfahrung eigener Anstrengungen auch die Leistungen und Arbeitsergebnisse ande-
rer wertschätzen

• eine realistische Bewertung der eigenen Leistungen und Arbeitsergebnisse auf der Grundlage verein-
barter Kriterien vornehmen

PRIMARE naturwissenschaftliche Bildung



149Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre

Bildungsbereiche | Naturwissenschaftliche Bildung

HETERONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
 Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Den Naturwissenschaften 
kommt in Bezug auf die Gestal-
tung der Lebenswelt der Kinder 
und Jugendlichen eine wich-
tige Rolle zu. Die Perspektive 
des spielerischen Entdeckens 
ändert sich hin zum experi-
mentellen Erforschen. Natur-
wissenschaftliche Erkenntnisse 
werden in neuen Kontexten 
wahrgenommen und reflektiert. 
Der Transfer der Teilbereiche 
der Naturwissenschaften erfolgt 
unter professioneller Anleitung 
und letztendlich im Alltag.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Die Kommunikation über und 
in den Naturwissenschaften so-
wie die Meinungsbildung über 
technische Entwicklungen und 
Forschung erfolgt vor dem Hin-
tergrund gemeinsamer Interes-
sen in der Peergroup. Mit den 
ersten Partner_innen werden 
neue Bezugs- und Austausch-
personen gewählt, vor allem 
hinsichtlich biologischer Fra-
gen des täglichen Lebens bzw. 
der sozialen Interaktion.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Kinder und Jugendliche werden 
von Mitgliedern der Peergroup 
und/oder Personen aus dem 
sozialen Umfeld in öffentliche 
und private Räume eingeführt, 
in denen ein Austausch über 
Naturwissenschaften und Tech-
nik stattfindet. Diesbezüglich 
eröffnet die Kommunikation 
über das Internet und speziell 
soziale Netzwerke verstärkt 
Möglichkeiten des Informa-
tions- und Interessenaustau-
sches.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

•  erste partnerschaftliche sexu-
elle Erfahrungen

•  nachhaltiger Transfer bereits 
bekannter und neu erworbe-
ner Erkenntnisse über z. B. 
die Energieproblematik auf 
Natur- und Umweltschutz 
(Emissionen, Treibhausef-
fekt, Artenschutz etc.)

•  medienwirksame Darstellung 
der Drogenproblematik hin-
terfragen

•  Ernährung bzw. Aussehen 
als Kriterium für die Zugehö-
rigkeit zu einer bestimmten 
Peergroup reflektieren

•  Verknüpfung der Teilbereiche 
der Naturwissenschaften un-
tereinander oder mit bspw. 
den Gesellschaftswissen-
schaften im fachübergrei-
fenden Unterricht oder au-
ßerunterrichtlicher Tätigkeit 
herstellen

•  Tabak-, Alkohol- und Drogen-
konsum kritisch hinterfragen

•  Reflexion über Probleme 
des Hungers, von Seuchen/
Krankheiten und der Trink-
wasserversorgung als globa-
len Aufgaben

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

•  gemeinsames Ausprobieren 
unterschiedlichster Experi-
mente

•  Kommunikation mit anderen 
über naturwissenschaftliche 
Inhalte im individuellen Ta-
gesablauf

•  reflektierter Austausch über 
Interdependenzen zwischen 
den Naturwissenschaften 
und der Gesellschaft unter 
den Gesichtspunkten Um-
welt, Nachhaltigkeit und Öko-
nomie sowie Ethik in lokalen, 
regionalen, nationalen, inter-
nationalen und globalen Di-
mensionen

•  Austausch über fremde sexu-
elle Erfahrungen in der Peer-
group

•  Diskussion über „Randgebie-
te“ der Naturwissenschaften 
(z. B. Astrophysik, Esoterik, 
alternative Heilverfahren)

•  Kommunikation mittels Inter-
netforen in Threads zu natur-
wissenschaftlichen Inhalten 
als Hilfestellung für schuli-
sche Aufgaben oder Alltags-
probleme

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 
•  Führen des Haushaltes
•  Einkauf in der Drogerie
•  Beobachten eines Feuerwerks
•  Besuch eines traditionellen 

Handwerks bzw. einer Werk-
statt

•  Ferienarbeit bei einer Stra-
ßenbau-, Sanitärinstandset-
zungsfirma oder einem medi-
zinischen Zentrallabor

•  Tierhandlungen, Zoo
•  Sternwarten, Observatorien
•  öffentliche Debatten im Bun-

destag bspw. zu Energie- und 
Umweltproblematiken (Atom-
müllendlagersuche, Energie-
preisbremse usw.) 

•  Jugendfreizeiten
•  Schulausflüge, Klassenfahr-

ten
•  Schulräume und -labore, in 

denen experimentiert werden 
kann

•  Jugendzentren
•  Vereinsräume
•  Betreuung von/ Spielen mit 

Geschwistern
•  Kfz-Werkstatt
•  Lerngruppen

HETERONOM-EXPANSIVE naturwissenschaftliche  Bildung
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HETERONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

•  Es gibt unterschiedliche Set-
tings, in denen die Natur 
beobachtet und durch geeig-
nete Experimente erforscht 
werden kann und das Erleben 
von Naturphänomenen ge-
währleistet ist. Diese können 
auch bewusst durch Profis 
gestaltet sein.

•  Diskussion über motorische 
bzw. physikalische Vorgänge 
während der sportlichen Ak-
tivität

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• chemische und physikalische Vorgänge des Lebens erkunden/thematisieren (Aquarien, Terrarien, 

Feuchtbiotope als Ökosysteme; Haustiere und Pflanzen als Organismen; Wasserkreislauf; Funktions-
weise von Tensiden, das Magnetfeld der Erde)

• Thematisierung von chemischen/physikalischen/biologischen Vorgängen zu Umweltbelastungen 
bzw. deren Auswirkungen auf Lebewesen

• Untersuchung von Ökosystemen, Organismen, Organen, Zellen hinsichtlich Struktur und Funktion
• Untersuchung jeglicher Systeme und ihrer Abhängigkeiten und Wechselwirkungen, z. B. beim Einrich-

ten eines Aquariums, bei der Reparatur und Wartung von Geräten, Ökosystem Hecke usw.
• Energiebilanz des eigenen Haushalts, der Schule, des Vereins, der Musikschule usw. untersuchen 

und darüber reflektieren
• Anwendung der experimentellen Methode und Gebrauch von Modellvorstellungen zur Erkenntnisge-

winnung
• sachgerechte Diskussion des experimentellen Vorgehens und Bewertung der Versuchsergebnisse
• Anschauen von wissenschaftlichen TV-Sendungen, Dokumentationen und Filmen sowie Diskussion 

über Wissenschaftlichkeit, gesellschaftliche Relevanz, inhaltliche Richtigkeit
• gemeinsame Planung und Umsetzung von Biotoppflege-, -gestaltungs- oder Renaturierungsprojekten 

(fächerübergreifendes Lernen im Projektmanagement), dabei Zusammenarbeit mit lokalen oder regi-
onalen Behörden (Stadtverwaltungen, UNB) und entsprechenden NGOs

• Kristall-/Mineraliensammlungen regen an, über geologische Aspekte der Umgebung nachzudenken; 
Schaubergwerke erweitern die Perspektive um eine ökonomische Dimension. 

• Das Anlegen eines Herbariums lehrt die Systematisierung in der Biologie (Art, Gattung, Familie, usw.). 
• Drachensteigen verdeutlicht Aspekte der Thermodynamik.
• Werkbänke laden zum Basteln und Werkeln ein, insbesondere um selbst Wirkungszusammenhänge 

herzustellen.
• Medikamente und Chemikalien in der Nahrung thematisieren und kritisch reflektieren (Antibiotika im 

Fleisch, Dioxin in Eiern, Pestizide an Weizen, Konservierungsstoffe usw.)
• Komplexe Themen aufspannen:

– z. B. in der Agrarwirtschaft: Technische Hilfsmittel sparen Zeit und menschliche Arbeitskraft. Voll-
automatisierte Erntemaschinen sind zwar wirtschaftlich, verdichten jedoch durch Größe und Ge-
wicht das Erdreich und begünstigen Erosion (Geologie), verletzen Wildtiere wie junge Rehe, Hasen 
und Vögel, die im Feld leben oder sich dort verstecken (Ökologie). 

– z. B. Monokulturen auf Feldern (und in Wäldern): haben Auswirkungen auf die Artenvielfalt (Öko-
logie); der Düngebedarf ist hoch; spezielle Pestizide werden eingesetzt (Chemie); Vergleich der 
modernen Agrarwirtschaft mit früheren Methoden (geschichtliche Bildung). Ist in der modernen 
Agrarwirtschaft ein ökologisches Gleichgewicht gegeben/möglich?; Behandlung von ökonomi-
schen, ethischen und sozialen Aspekten

• Wie wirkt sich eigenes Konsumverhalten auf Menschen (z. B. Anbau von Kaffee oder Kakao), Tiere 
(z. B. Eier, Fleisch, Massentierhaltung) und Boden (z. B. Düngemittel; Gülle, die Wachstumshormone 
und Medikamente enthält) aus? (Geographie, Biologie, Chemie, Ethik) (vgl. Bildungsbereich 2.10 Zi-
vilgesellschaftliche Bildung)

HETERONOM-EXPANSIVE naturwissenschaftliche  Bildung
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AUTONOM-EXPANSIVE naturwissenschaftliche  Bildung

AUTONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Kinder und Jugendliche ver-
wenden selbstständig und 
im alltäglichen Leben natur-
wissenschaftliche Theorien. 
Sie können Phänomene der 
Lebenswelt auf der Grundlage 
ihrer naturwissenschaftlichen 
Kenntnisse erklären und be-
werten, Entscheidungen zum 
eigenen umweltverträglichen 
Handeln treffen und Urteile fäl-
len. Sie vertiefen ihr Interesse 
gegenüber naturwissenschaft-
lich-technischen Themen. Der 
Prozess der Wissensaneignung 
und -anwendung erfolgt indivi-
duell oder in einer Gruppe. Da-
bei sind sie in der Lage, fächer-
übergreifend und vernetzt zu 
denken, indem sie mathemati-
sche Hilfsmittel zur Problembe-
schreibung und -lösung nutzen.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Naturwissenschaftlich-techni-
sche Themen aus dem Alltags-
leben werden bewusst wahrge-
nommen und im persönlichen 
Tagesablauf kontextualisiert. 
Personen aus dem Familien-, 
Freundes- oder Bekannten-
kreis werden zu Vorbildern zur 
Ausbildung des Bedürfnisses 
nach der Erweiterung natur-

wissenschaftlich-technischer 
Fertigkeiten sowie des damit 
verbundenen Beschaffens von 
Materialien bzw. der Frage nach 
dem Know-how. Die Kinder und 
Jugendlichen engagieren sich 
in Vereinen und Umweltschutz-
gruppen.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Neue öffentliche und private 
Räume zur Ausbildung natur-

wissenschaftlich-technischer 
Fähigkeiten werden ergründet 
bzw. bereits bekannte und 
genutzte beibehalten sowie 
ausgebaut. Das Internet wird 
immer mehr zum Standardme-
dium hinsichtlich der Informa-
tionsbeschaffung in Bezug auf 
naturwissenschaftlich-techni-

sche Themen.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

• bisherige naturwissenschaft-
lich-technische Kenntnisse 
werden im Alltag angewandt 
und auf neue Problemfelder 
übertragen

• Veränderungen des Körpers 
wahrnehmen/kritisch hinter-
fragen

• Reflexion über den Konsum 
von Drogen und Alkohol 

• Einfluss der Ernährung (z. B. 
Genussmittel wie Schokola-
de, Kaffee, Fast Food etc.) auf 
Körper und Wohlbefinden er-
kennen (vgl. Bildungsbereich 
2.2 Physische und psychi-
sche Gesundheit)

• Naturstoffe (z. B. in Textilien 
oder in Wald und Wiese) und 
deren Wirkung (z. B. Allergi-
en) beschreiben

• Bewusstwerden der gesund-
heitlich fördernden und/oder 
schädlichen Wirkung einge-
nommener Medikamente

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

• erste Beziehung/ erste Se-
xualpartner_in, Austausch 
im Freundeskreis über eige-
ne sexuelle Erfahrungen

• Reflexion und Informati-
onsbeschaffung bezüglich 
des selbstbestimmten Han-
delns in naturwissenschaft-
lich-technischen Bereichen 

• Erweiterung der naturwis-
senschaftlich-technischen 

Kenntnisse unter professio-
neller Anleitung

• Kennenlernen von und Re-
flexion über Astrologie, Eso-
terik, Parapsychologie und 
Science-Fiction als Grenzbe-
reiche der konventionellen 
Naturwissenschaften 

• Evaluation der experimen-
tellen Methode an konkre-
ten Beispielen 

• einem Tierschutz-/Umwelt-
schutzverein beitreten 

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 
• Tag der offenen Tür in Verei-

nen und Schulen besuchen 
oder mitgestalten

• Schnupperstudium an der 
Universität

• theoretisch-technischer Un-
terricht in der Fahrschule

• erworbene naturwissen-
schaftlich-technische Kennt-
nisse beim Kochen, Gar-
tenarbeit und Heimwerken 
anwenden sowie reflektieren

• Informationen über natur-
wissenschaftlich-technische 

Berufe beim BIZ oder Firmen/
Konzernen einholen

• Demonstration von chemi-
schen oder physikalischen 
Experimenten zu Hause oder 
im Freundeskreis 

• zu Hause oder in der Schule 
naturwissenschaftlich-tech-

nisches Wissen autodidak-
tisch oder unter Anleitung 
aneignen
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AUTONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

• Zusammensetzung von 
Waschmitteln, Kosmetika 
und Körperpflegeprodukten 
hinterfragen

• Aspekte zur Mülltrennung, 
-entsorgung und -vermeidung 
im gesellschaftlichen Kontext 
hinsichtlich der Umweltpro-
blematik/Recycling themati-
sieren 

• Gegenüberstellung regene-
rativer und konventioneller 
Energiekonzepte

• nachhaltiger Transfer bereits 
bekannter und neu erworbe-
ner Erkenntnisse z. B. über 
die Energieproblematik auf 
Natur- und Umweltschutz 
(Emission/Treibhauseffekt, 
Artenschutz etc.)

• autonome Auswahl naturwis-
senschaftlich-technischer 
Themen und Räume

• Raumsettings und Möglich-
keiten schaffen, Experimente 
aller Art zu erproben, entspre-
chend der experimentellen 
Methode durchzuführen, aus-
zuwerten und zu präsentieren

• Gelegenheiten schaffen, in 
denen ein Austausch über 
Forschungsergebnisse ge-
währleistet ist 

• neue Geräte, Chemikalien/
Stoffe, experimentelle Vorge-
hensweisen autodidaktisch 
oder unter Anleitung im Grup-
pen- oder Einzelunterricht 
kennenlernen

• beim Kauf von Lebensmitteln 
auf Inhaltsstoffe achten

• Haushalts- / Ernährungsrat-
geber und TV-Sendungen als 
Medien bezüglich der Ver-
mittlung naturwissenschaft-
lich-technischer Kenntnisse 
benutzen und darüber reflek-
tieren

• Transfers von Naturwissen-
schaften und Technik mit 
anderen Wissenschaften (Ge-
sellschafts-, Sport-, Literatur-
wissenschaft oder Kunst etc.) 
entwickeln

• Besuch von geeigneten Verei-
nen oder AGs 

• Besuch einer naturwissen-
schaftlich-technischen Bib-
liothek

• Vorträge über Naturwissen-
schaften und Technik besu-
chen 

• TV-Sendungen oder Filme mit 
naturwissenschaftlich-tech-
nischen Inhalten schauen

• Schulausflüge/außerschuli-
sche Lernorte besuchen

• Technik/Naturkundemuseen
• fachliche/populärwissen-

schaftliche Zeitschriften oder 
Bücher

• Internetseiten von Vereinen, 
Universitäten, Foren, Ministe-
rien

AUTONOM-EXPANSIVE naturwissenschaftliche  Bildung
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AUTONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• Das Eingreifen des Menschen in die Natur unter verschiedenen naturwissenschaftlichen Gesichts-

punkten reflektieren: 
– geologisch z. B.: Wie ändert der Mensch die Oberfläche der Erde? (Straßenbau, Versiegelung des 

Bodens, Abtragung von Gestein)
– biologisch z. B.: Wie ändern sich Ökosysteme? (Trockenlegung von Sümpfen, Monokulturen in 

Wald und auf dem Feld, Verschmutzung oder Austrocknung von Flüssen)
– chemisch z. B.: Welche Gifte gelangen in den Wasserkreislauf? (durch Haarfärben, Benutzung 

aggressiver Reinigungsmittel oder Medikamente)
– physikalisch (Strahlung durch Funkwellen, Strahlung durch Atombombentests), 
– Ozonloch, Desertifikation, Treibhauseffekt, Klimawandel, Artensterben

• Chemie für den modernen Menschen (z. B. Kosmetik, gefärbte Textilien, Medikamente): 
– Herstellung, Verwendung, Auswirkungen – z.. B.: Allergieauslöser in Kosmetik oder gefärbten Tex-

tilien; Produktionsprozesse der Textilindustrie beleuchten (Stichworte Globalisierung, Menschen-
rechte etc., vgl. Bildungsbereich 2.10 Zivilgesellschaftliche Bildung); 

– Medikamente und ihre Wirkungen auf den Organismus oder bestimmte Regionen (Kopfschmerz-
mittel, Spritzen gegen Thrombose); Wie werden Wirkstoffe im Körper umgesetzt und ausgeschie-
den?; Woher stammt das Wissen über Wirkstoffe?; Kennenlernen heimischer Heilpflanzen

• Warum wäscht man Wäsche nicht mit Duschgel?
• Ernährung (Lebensmittelchemie, Zusatzstoffe, Genussmittel, Dünger, Bioprodukte), Austausch über 

gesunde Ernährung (Konservierungsstoffe, künstliche Farbstoffe, Antioxidationsmittel, Geschmacks-
verstärker usw.) (vgl. Bildungsbereich 2.2 Physische und psychische Gesundheitsbildung)

• Wirkung von Giften und Drogen diskutieren; Besuch von Drogen-/Suchtberatungsstellen (vgl. Bil-
dungsbereich 2.2 Physische und psychische Gesundheitsbildung)

• Physik und Mathematik im Alltag entdecken (Fußball – Flugbahnen, Kartenspiele – Wahrscheinlichkeit 
usw.)

• Welche Sternbilder sind in den Sommer- bzw. Wintermonaten sichtbar? Mond- und Sonnenfinsternis-
se, besondere astronomische Ereignisse beobachten; Wie hängt der Kalender mit dem Mond zusam-
men? (Mechanik, Astronomie, Geschichte); Wie entstehen Sterne? Was sind Galaxien?

• Sonnenstürme und Funkempfang auf der Erde thematisieren
• Geophysik thematisieren (Erdatmosphäre, Erdinneres)
• Was steckt hinter Navigationssystemen? (z. B. Vektoren, Relativitätstheorie, GPS)
• Das tägliche Gebrauchen von Lichtquellen regt an, über Strom, die Erfindung der Glühbirne oder das 

Funktionieren von LEDs nachzudenken. Weiterhin lassen sich Strategien zum sparsamen Umgang mit 
Strom entwickeln.

• Straßenverkehr und seine Folgen (Lärm, Umweltbelastung, Smog, Unfälle (Berechnung von Bremswe-
gen, Krafteinwirkungen, Verformungen unterschiedlicher Materialien)

• Menschliches Verhalten (Sexualität und Fortpflanzung, Gefühl und Mitgefühl, Aggression und Gewalt) 
(vgl. Bildungsbereich 2.2 Physische und psychische Gesundheitsbildung)

• Austausch über Verhütung, Verantwortung gegenüber eigenen Kindern
• Natur und Landschaft regen an, über Artenschutz, Umweltschutz, Biosphärenreservate usw. nach-

zudenken und Tier- und Umweltschutzvereine zu kontaktieren, um gemeinsame Projekte zu planen 
(Teilhabe an der Gesellschaft, Verantwortung für andere Lebewesen übernehmen, an Entscheidungs- 
oder Gestaltungsprozessen im Umweltbereich mitwirken).

• Müll im täglichen Leben: Wie viel produziert der Einzelne, die gesamte Bildungseinrichtung, der 
Haushalt? Wo lässt sich Müll sparen? Wie viel Verpackung ist sinnvoll, wo ist es übertrieben (Gurken 
in Schutzfolie, Kekse in Einzelverpackungen usw.) ? Was passiert mit Altkleidung, Altmedikamenten, 
Altlasten? Wie werden Batterien und Sondermüll entsorgt? Was bedeutet biologische Abbaubarkeit? 

• Diskussion über Recycling, Upcycling
• Diskussion über Umwelt-/Energieproblematik in Industrie- und Schwellenländern, Armuts- oder Kata-

strophengebieten
• Diskussion über tagespolitische Themen mit naturwissenschaftlich-technischen Inhalten (z. B. Atom-

streit zwischen USA und Nordkorea/Iran)
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AUTONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

 Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

• Bundestagsdebatten über Emissionsschutz, Atommüllendlagersuche, erneuerbare Energien etc. ver-
folgen

• Gesetze/Verordnungen thematisieren (Bundesemmissionsschutzgesetz, Kyotoprotokoll)
• Reflexion über das Altern und die eigene Sterblichkeit (vgl. Bildungsbereiche 2.7 Philosophisch-wel-

tanschauliche Bildung, religiöse Bildung, 2.2 Physische und psychische Gesundheitsbildung)
• Energie (regenerative Energien vs. konventionelle Energien, Treibstoffe)
• Technik in der unmittelbaren und näheren Umgebung betrachten (Nanotechnologie, Biotechnologie, 

Auto, Moped, Flachbildschirme, Computer, Handy)
• Bau- und Werkstoffe im Alltag, nachwachsende Rohstoffe, Naturstoffe, deren Wirkung und Verwen-

dung
• Bionik verdeutlicht naturwissenschaftliches Arbeiten: genaue Beobachtung von in der Natur vorkom-

menden Bewegungsabläufen, Abstraktion, physikalische Theorien nutzen, Reproduktion des Beob-
achteten 

• Wie kann Chemie helfen, Kriminalfälle zu lösen? (Forensik) (Bezug zu beliebten Fernsehsendungen) 
(vgl. Bildungsbereich 2.9 Medienbildung)

• Filme mit naturwissenschaftlich-technischem Inhalt („The Day after“ (1983), „Contact“ (1997), „Goril-
las im Nebel“ (1986) etc.); TV-Dokumentationen und populärwissenschaftliche Filme („Katastrophen 
aus dem All“, „Unsere Ozeane“, „Die Welt ohne Menschen“, „nano“, „Galileo“ etc.)

• „Lange Nacht der Wissenschaften“ beleuchtet verschiedene naturwissenschaftliche Bereiche und 
weckt Interesse

• Werkstattbesuche (Reifen am Auto wechseln, Leuchtmittelaustausch an Scheinwerfern, Feinwuchten 
der Felgen etc.)

• Besuch von Destillerien, Wein- und Sektkellereien und Brauereien
• Engagement in Arbeitsgruppen oder Initiativen 

AUTONOM-EXPANSIVE naturwissenschaftliche  Bildung
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2.4 Mathematische  Bildung

Mathematische Bildung beinhaltet die Fähigkeit von Kindern und Jugendlichen, 
Phänomene und Probleme in spezifischer Weise wahrzunehmen und diese mit Hilfe 
mathematischer Konzepte zu durchdringen und zu lösen. 

So trägt mathematische Bildung dazu bei, mündig an bestimmten Lebensbereichen 
teilzuhaben.

Weiterhin verkörpert sie eine Denkschule, um nachvollziehbar zu argumentieren 
und präzise zu formulieren. Zudem ist Mathematik ein Kulturgut und ein aktives 
Forschungsgebiet.

Kinder und Jugendliche benötigen mathematische Bildungsgelegenheiten und Um-
gebungen mit lebenspraktischem Bezug auf differenzierten Anforderungsniveaus.

Wichtig ist eine vorurteilsbewusste Unterstützung mathematischer Bildung (z. B. in 
Bezug auf vermeintliche Geschlechtsunterschiede) sowie ein positiver, unterstüt-
zender Umgang mit individuellen mathematischen Zugängen.

Pädagog_innen und Familien stimmen ihre Sichtweisen von mathematischer Bil-
dung als einen grundlegenden Zugang zur Welt aufeinander ab und entwickeln ge-
meinsam einen Umgang mit Fehlern, der auf Ermutigung von Kindern und Jugend-
lichen abzielt.

Kinder und Jugendliche erforschen und verstehen die Funktion von Autokennzei-
chen, Briefmarken, Geldscheinen, Preisen, Fahrscheinen, Masseangaben, Haus-
nummern usw.

Was verstehen wir unter 
mathematischer Bildung?

Wie können wir natur- 
mathematische Bildung 
unterstützen?

Was ist in Bezug auf Ko-
opertion zu beachten? 

Wie kann natur- 
mathematische Bildung 
konkret aussehen?
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Was verstehen wir unter  
mathematischer Bildung?

Präambel
Mathematik ist eine Sprache, mit der Phänomene der Wirklichkeit beschrieben 
werden können. Beziehungen zwischen tatsächlichen Phänomenen lassen sich 
dabei als Beziehungen zwischen mathematischen Symbolen darstellen. Dadurch 
wird es möglich, die komplexe Umwelt abzubilden und zu erforschen; bestimmte, 
auch alltägliche Probleme werden so greifbar und lösbar. Dies geschieht u. a. durch 
die Untersuchung von Mustern in der Natur, geometrischen Figuren und durch das 
Rechnen mit Zahlen.

Schon seit frühester Menschheitsgeschichte verwenden Menschen mathematische 
Konzepte, um ihre Umwelt zu erfassen und zu beschreiben. Deshalb ist die Mathe-
matik ein grundlegender Teil unserer Kultur. Im Laufe der Jahrhunderte führten ma-
thematische Problemlösungen immer wieder zu neuen begrifflichen Sprech- und 
Schreibweisen und auch zu neuen mathematischen Ideen. Mathematik wird auch 
als die Wissenschaft von Mustern verstanden. Der Begriff des Musters ist dabei als 
Regelmäßigkeit zu verstehen. Er steht für strukturelle Beziehungen, die so erkannt 
und beschrieben werden können. Er bezieht sich nicht nur auf sichtbare geometri-
sche Muster wie zum Beispiel auf Dekore und Ornamente, sondern umfasst auch 
abstrakte Strukturen wie zum Beispiel Zahlenfolgen, Wahrscheinlichkeitsverteilun-
gen oder Lösungsverfahren (z. B. mathematische Beweisführungen). In der Natur 
kommen Muster überall vor und können sehr unterschiedlich ausgeprägt sein. So 
lassen sich beispielsweise bei Blättern und Blüten Symmetrien und bestimmte Ver-
hältnisse (z. B. Anordnung von Blättern an Pflanzen) erkennen, Populationen wach-
sen exponentiell und selbst im Zufall steckt Regelmäßigkeit. 

Die Welt ist voller Problemstellungen, die man mathematisch betrachten kann. Sie 
können in einer ganz bestimmten Art und Weise in mathematischer Sprache, in Bil-
dern und in Symbolen formuliert und abgebildet sein. Die Welt unter mathemati-
scher Perspektive wahrnehmen und beschreiben zu können, d. h. Mathematik als 
Instrument (zur Erkenntnis) einzusetzen, ist allerdings keine angeborene Fähigkeit, 
sondern muss in der Interaktion mit anderen Menschen erlernt werden, die mathe-
matisches Denken vor allem durch das Reden über Mathematik mit angemessenen 
Begriffen anregen. 

Mathematische Bildung beinhaltet nicht nur das Beherrschen und Anwenden ma-
thematischer Konzepte und Strategien, sondern meint darüber hinaus die Fähigkeit 
einer Person, die weitreichende Bedeutung von Mathematik in der Welt zu erfassen. 
So kann Mathematik dabei helfen, konstruktiv und reflektierend auf die Herausfor-
derungen, Anforderungen und Probleme der Umwelt zu reagieren. 

Mathematische Bildung bedeutet, dass Kinder und Jugendliche in der Lage sind, 
Mathematik als „Werkzeug“ zu gebrauchen, um Phänomene der Welt in einer spe-
zifischen mathematischen Art und Weise zu erkennen und zu verstehen. Sie leistet 
damit einen Beitrag zur Entwicklung von Urteils- und Problemlösefähigkeit. Erst 
durch das Verständnis bestimmter Konzepte sind Kinder und Jugendliche in der 
Lage, mündig an bestimmten Lebensbereichen teilzunehmen. Ein häufig genann-
tes Beispiel dafür ist die Zinsrechnung: So bildet das mathematische Verständnis 
von Zinsmodellen eine Voraussetzung für die kritische Reflexion der individuellen 
und gesellschaftlichen Folgen von Zinsen. Über mathematische Bildung werden be-
stimmte Phänomene der natürlichen und kulturellen Umwelt überhaupt erst sicht-
bar gemacht, z. B. indem Kinder und Jugendliche eine Vorstellung davon erhalten, 
was exponentielles Wachstum bedeutet, ein Konzept, das grundlegend für das Ver-
stehen ökologischer wie ökonomischer Prozesse ist. 
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Mathematische Bildung bedeutet weiterhin, dass Kinder und Jugendliche die 
Innenwelt der Mathematik kennenlernen. Die Mathematik ist eine „deduktiv ge-
ordnete Welt eigener Art“28 mit spezieller Sprache und Symbolik, welche wiede-
rum von Menschen geschaffen wurde. Es geht demnach um ein Kennenlernen 
und Begreifen der Mathematik als „Kulturgut“, also der kulturell geschaffenen 
mathematischen Konzepte, ihrem Ursprung und wie diese anwendungsfähig 
werden. Darüber hinaus gilt es, die Bedeutung von Mathematik für Kultur und 
Gesellschaft zu erfassen. Dies gilt sowohl in historischer Hinsicht als auch für 
die Mathematik als „aktives Forschungsgebiet“, in dem Ideen entwickelt, Prob-
leme gelöst und Strukturen verstanden werden.

Mathematische Bildung unterstützt zudem eine bestimmte Denkweise („Denk-
schule“), die in der Auseinandersetzung mit mathematischen Inhalten erworben 
wird. Es werden Begriffe erlernt, mit denen bestimmte Umwelterfahrungen exakt 
beschrieben werden können (z. B. ein Schrank ist ein Körper, der einem Qua-
der ähnlich ist). Das Verständnis gewisser Regeln, wie zum Beispiel Mengen und 
Teilmengen zueinander stehen, schult das logische Denken. Mathematisch Ge-
bildete können nachvollziehbar argumentieren und Aussagen präzise formulie-
ren. Diese Fähigkeiten sind nicht nur relevant für die Mathematik selbst, sondern 
essenziell für jeden Lebensbereich. Außerdem werden Kinder und Jugendliche 
durch eine Stärkung des logischen Denkvermögens in die Lage versetzt, auch 
bei alltäglichen Themen strukturiert vorzugehen. Mathematische Fähigkeiten 
sind demnach Schlüsselfähigkeiten, die in vielen Bildungs- und Lebensberei-
chen eine Rolle spielen. 

Welche zentralen Schwer-
punkte und Bildungs- 
aufgaben gibt es?

28) Winter 1996, S. 37.

29) Blum u. a. 2006, S. 20.

30) KMK 2004; KMK 2012.

Entscheidend ist, dass Kinder und Jugendliche mit verschiedenen mathematischen 
Konzepten bzw. Leitideen umgehen können, um „die Phänomene zu erfassen“ und 
zu beschreiben, „die man sieht, wenn man die Welt mit mathematischen Augen be-
trachtet“29:

Dazu gehören:

 Zahlen, Operationen, Algorithmen,
 Messen und Größen,
 Raum und Form,
 Relationen, 
 Muster und Strukturen, 
 funktionaler Zusammenhang, 
 Daten, Häufigkeiten, Wahrscheinlichkeit.30 

Wichtig ist dabei die Entwicklung allgemeiner mathematischer Kompetenzen: das 
mathematische Argumentieren, das mathematische Lösen von Problemen, das ma-
thematische Modellieren, das Verwenden mathematischer Darstellungen und Be-
zeichnungen, der Umgang mit symbolischen, formalen und technischen Elementen. 
Diese Kompetenzen sind Ergebnis und Voraussetzung zugleich für die Auseinander-
setzung mit mathematischen Aspekten.

Kinder und Jugendliche müssen die Chance bekommen, die Bedeutung und Reichweite 
dieser mathematischen Konzepte zu erfassen. Innerhalb der Bildungsangebote muss 
daher sichtbar werden, in welchen Situationen Mathematik zum „Werkzeug“ werden 
kann und wozu mathematisches Denken („Denkschule“) von Nutzen ist. Ebenso be-
deutsam ist die Erfahrung von Mathematik als „Kulturgut“ und „aktives Forschungs-
gebiet“, in dem über Tausende von Jahren immer wieder wichtige Entdeckungen, Ide-
en, Probleme und deren Lösungen für die Gesellschaft bereitgehalten wurden.
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Welche individuellen und 
sozialen Unterschiede sind 
besonders zu beachten?

Familien und pädagogisch Tätige beeinflussen aufgrund ihrer eigenen Erfahrungen 
und Sichtweisen das Interesse an Mathematik und den Umgang mit Mathematik 
maßgeblich. Kinder und Jugendliche erleben so, dass mathematische Bildung als 
unterschiedlich bedeutsam und unterschiedlich schwierig zu erwerben einge-
schätzt wird. Oftmals wird der Nutzen mathematischer Bildung hauptsächlich 
Expert_innen in beruflichen Bereichen (Ingenieur_innen, Ökonom_innen usw.) 
zugeschrieben. Besonders förderlich für ein positives mathematisches Fähigkeits-
selbstkonzept ist es, wenn alle Kinder und Jugendlichen ermutigt werden, sich ei-
nen mathematischen Zugang zur Welt zu verschaffen. Dafür sind ein produktiver 
Umgang mit Fehlern und die Bereitstellung von ausreichenden Übungsmöglichkei-
ten hilfreich. 

Wichtig ist, dass pädagogisch Tätige den individuellen Lebenswelten von Kindern 
und Jugendlichen gerecht werden, indem sie unterschiedliche, zunächst praxisre-
levante Zugänge und differenzierte Anforderungsniveaus mathematischer Bildung 
ermöglichen. Dass Geschlechtsunterschiede häufig auf gesellschaftliche Zuschrei-
bungen zurückzuführen sind, zeigt sich z. B. daran, dass es gerade bei Kindern kei-
ne Unterschiede in den Rechenfähigkeiten und im Interesse am Rechnen gibt. Daher 
sind Zuschreibungen mathematischer Fähigkeiten zum Geschlecht zu vermeiden. 
Entsprechend ist z. B. eine positive Berücksichtigung individueller mathematischer 
Zugänge, Denkweisen und Lösungswege von Vorteil: Ein unterschiedliches Prob-
lemlöseverhalten ist u. a. darin begründet, ob eher eine dynamische Sichtweise auf 
Mathematik vorherrscht (Mathematik als kreativer Prozess) oder eher eine stati-
sche (Mathematik als Regelwerk, mit festen Formeln und Abläufen, die rezeptiv ge-
lernt werden) eingenommen wird. Die bei mathematischen Operationen zugrunde 
liegenden kognitiven Prozesse und Mechanismen können individuell unterschied-
lich sein. Es gilt daher, Raum für individuelle mathematische Problemlöseprozesse 
zu geben. 

Besonderheiten im mathematischen Denken bestehen z. B. bei Dyskalkulie. Kin-
der und Jugendliche haben hierbei vor allem Probleme beim Rechnen mit Zahlen, 
in der Einschätzung von Mengen und Relationen. Das führt zu Schwierigkeiten in 
allen Bereichen des alltäglichen Lebens. Die Schwierigkeiten treten nicht in allen 
mathematischen Bereichen auf, so sind Kinder und Jugendliche mit Dyskalkulie oft 
durchaus in der Lage, abstraktere mathematische Probleme zu lösen. Kinder und 
Jugendliche mit Dyskalkulie benötigen besondere Aufmerksamkeit und ein hohes 
Maß an individueller Förderung insbesondere in schulischen Kontexten. Dies gilt 
jedoch generell für alle Kinder und Jugendlichen mit Schwierigkeiten im mathemati-
schen Bereich, unabhängig von einer bestimmten diagnostischen Einordnung.

Was ist wichtig in Bezug 
auf Kooperation?

Unterstützend für Kinder und Jugendliche ist es, wenn pädagogisch Tätige und 
Familien ihre Sichtweisen von mathematischer Bildung als einen grundlegenden 
Zugang zur Welt aufeinander abstimmen. In Übergangssituationen bedarf es einer 
engen Kooperation zwischen den Professionen, um individuelle Interessen und Fä-
higkeiten von Kindern und Jugendlichen berücksichtigen zu können. Entscheidend 
ist dies beispielsweise am Übergang zwischen Kindertageseinrichtung und Grund-
schule, da gerade hier die deutlich unterschiedlichen Entwicklungsstände mathe-
matischer Fähigkeiten zutage treten.

Von Vorteil ist es zudem, wenn Familien und pädagogisch Tätige gemeinsam einen 
Umgang mit Fehlern handhaben, der auf eine Ermutigung von Kindern und Jugend-
lichen abzielt, sich (weiter) mit mathematischen Aspekten auseinanderzusetzen. 
Individuelle Ansätze sollten aufgegriffen und diskutiert werden, um verschiedene 
mathematische Denkprozesse zu unterstützen.
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Welche Bildungskontexte 
sind bedeutsam? 

Mathematische Bildungsprozesse umfassen weitaus mehr als beispielsweise das 
Zählen oder das Beherrschen von Rechenaufgaben. Sie beinhalten vor allem, All-
tagserfahrungen und Alltagssituationen strukturieren zu können durch die Entde-
ckung von Mustern und die Verwendung von Schemata bzw. Lösungsstrategien. 
Aus diesem Grund eignen sich viele alltägliche, aus dem Leben gegriffene Gegen-
stände und Zusammenhänge zum Erkunden der dahinterliegenden mathemati-
schen Gesetzmäßigkeiten. 

Beziehungen zwischen Phänomenen der Welt lassen sich in der „Sprache der Ma-
thematik“ darstellen und untersuchen. So lassen sich in der Natur bereits einfa-
che Konzepte des Umgangs mit Zahlen finden: Hunde und Katzen haben vier Bei-
ne, Vögel haben nur zwei, verfügen jedoch zusätzlich über zwei Flügel. An diesem 
Sachverhalt lässt sich auch ein weiteres Muster erkennen: Grob betrachtet, sind die 
Gliedmaßen von Tieren symmetrisch aufgebaut. Geometrische Formen lassen sich 
an Autos, im Wald oder in der Küche finden: Kinder und Jugendliche lernen, dass 
runde Gegenstände rollen (vgl. 2.3 Naturwissenschaftliche Bildung), ein schmales 
Glas weniger Saft beinhaltet als ein breites Glas gleicher Höhe, Bäume zylindrische 
Stämme und ovale Blätter haben. Schon früh werden mathematische Operationen 
durchgeführt: Ein Schokoriegel wird geteilt, es werden Spielfiguren gesammelt und 
es kommen neue hinzu oder es werden welche verschenkt (Addition und Subtrak-
tion). Relationen werden dann wahrgenommen, wenn von einer Flüssigkeit oder 
einer Menge mehr oder weniger vorhanden ist. Zudem wird die wichtige Strategie 
des Abschätzens gebraucht, beispielsweise beim Schätzen von Entfernungen oder 
großen Mengen. Komplexere Betrachtungen kommen hinzu, z. B.: Wie lässt sich 
eine Pizza gerecht teilen? Wie lassen sich Diagramme lesen? Mit zunehmender 
Selbständigkeit finden bestimmte Rechnungen Eingang in die Lebenswirklichkeit, 
so z. B. beim Einkaufen die Überschlag- oder Prozentrechnung. Auch beim Umgang 
mit Medien (z. B. Computer) erfahren Kinder und Jugendliche Ordnungsstrukturen. 
Eine besondere Rolle nimmt die Modellierung von realen Situationen ein, um an-
schließend auf Basis mathematischer Methoden sachgerechte Entscheidungen zu 
treffen. Mithilfe dieser vielseitigen Kenntnisse können sich Kinder und Jugendliche 
selbstständig ökologische und ökonomische Zusammenhänge erschließen und 
diese angemessen bewerten. 

Unterstützend sind Erwachsene, die Kinder und Jugendliche für alltägliche Situa-
tionen und Zusammenhänge sensibilisieren, die durch Mathematik beschrieben 
und erklärt werden können. Zahlreiche Phänomene lassen sich strukturieren und 
ordnen, schließlich lassen sie sich mit mathematischen Methoden auf Regelmäßig-
keiten untersuchen. Mathematik dient so als Instrument zur Erkenntnis, vor allem 
dann, wenn Dinge hinterfragt werden. Viele weitere Bildungsbereiche lassen sich 
so als Kontexte mathematischer Bildungsprozesse nutzen (vgl. 2.5 Musikalische 
Bildung, 2.6 Künstlerisch-ästhetische Bildung sowie 2.3 Naturwissenschaftliche 
Bildung).

Wie verändert sich mathe-
matische Bildung in der 
Entwicklung?

Mathematische Bildung ist eng mit der kognitiven Entwicklung verknüpft. Mit fort-
schreitender Entwicklung und steigendem Wissen können Kinder und Jugendliche 
zunehmend komplexere und abstraktere Konzepte verarbeiten, so dass sich die 
Möglichkeiten, mithilfe von Mathematik Erkenntnis zu gewinnen, ständig erwei-
tern. Auch wenn Mathematik in der späteren Entwicklung meist mit Schule asso-
ziiert wird, finden sich dennoch im gesamten Alltag mathematische Probleme und 
damit die Notwendigkeit, entsprechende Konzepte anzuwenden. 



164

BASALE mathematische Bildung

Die Voraussetzungen für die Auseinandersetzung mit (mathematischen) Mus-
tern sind in der Natur des Menschen angelegt. Dieses Erkennen von Mustern ist 
ein grundlegender Prozess und spielt beispielsweise auch beim frühen Spracher-
werb eine Rolle, indem in der Sprache wiederkehrende Strukturen und Regelmä-
ßigkeiten erkannt werden (vgl. Kapitel 2.1 Sprachliche und schriftsprachliche Bil-
dung). Bereits vor der Geburt entwickeln sich differenzierte Wahrnehmungen z. B. 
akustischer Art. Und schon früh setzen mathematische Bildungsprozesse ein, die 
durch konkrete Gegebenheiten ausgelöst werden, sobald begonnen wird, sich zu 
bewegen und die Umwelt mit allen Sinnen wahrzunehmen. Schon bei den ersten 
Bewegungsversuchen besteht die Notwendigkeit einer Orientierung. Die Umwelt 
wird in spielerischen Situationen gemeinsam mit anderen Menschen erfahren und 
geordnet. Verschiedenste Materialien werden in unterschiedlichen Räumen der all-
täglichen Umgebung entdeckt und erkundet. Wichtig ist, dass die Bezugspersonen 
in ihren Interaktionen das Begreifen von Beziehungen und Regelmäßigkeiten, also 
das frühe Verständnis für Muster im mathematischen Sinn, unterstützen. In unter-
schiedlichen räumlichen und sozialen Kontakten können erste Orientierungen im 
Raum und in der Zeit ausdifferenziert werden. Das Schaffen regelmäßig wiederkeh-
render Elemente des Tagesablaufes (z. B. das Tischdecken) ermöglicht es, diese be-
wusst wahrzunehmen und damit zu beginnen, kleine Anzahlen wiederzuerkennen. 
Drinnen und draußen werden vielfältige Erfahrungen mit Mengen und den dazuge-
hörigen Anzahlen, mit Formen und mit Eigenschaften künstlicher sowie natürlicher 
Materialien gesammelt. Mengen, Größenverhältnisse und vor allem geometrische 
Formen und Symmetrien können in der Umwelt vorgefunden, verändert und neu 
geschaffen werden. Dies gelingt besonders mit handlichen Materialien, die hin-
sichtlich ihrer Form, Farbe und Größe untersucht werden können. In der Interaktion 
mit anderen Menschen werden durch grundlegende mathematische Konzepte ihre 
Orientierungsmöglichkeiten in der größer werdenden Umgebung erweitert. Parallel 
mit dem anwachsenden Wissen entwickeln sich auch die sprachlichen Möglichkei-
ten, über einfache mathematische Sachverhalte zu kommunizieren. Basale mathe-
matische Bildungsprozesse schließen somit die Entdeckung und die Analyse von 
Mustern mit allen Sinnen und auch mit wachsender Abstraktheit ein.

ELEMENTARE mathematische Bildung

Auf der Grundlage sich erweiternder Denk- und Handlungsmöglichkeiten können 
sich Kinder und Jugendliche mit zunehmend komplexeren Sachverhalten und Re-
gelmäßigkeiten auseinandersetzen. Alle Dinge und Vorgänge in der Umgebung 
sind geeignet, um das Interesse an mathematischen Fragestellungen zu initiieren 
und zu vertiefen. Sowohl Regelmäßigkeiten als auch Unregelmäßigkeiten können 
dazu dienen, die Erkundung von Mustern im mathematischen Sinne zu unterstüt-
zen. Veränderungen und Umgestaltungen von Mustern in der Umwelt können in der 
Kommunikation mit anderen sprachlich beschrieben werden. Zudem werden im ge-
meinsamen Umgang mit Formen, Mengen und Zahlen ausdifferenzierte sprachliche 
Möglichkeiten erworben, die die eigene Sicht der Dinge darstellen und begründen 
sowie nach Ursachen und Beziehungen fragen. Ausgehend von der Fragestellung, 
wie viele Dinge vorhanden, d. h. wovon weniger, mehr oder gleich viel vorhanden 
sind, setzen sie sich intensiv mit Mengen und mit den die Menge repräsentierenden 
Zahlen auseinander. Das Vergleichen von Mengen, die Feststellung von Unterschie-
den sowie das Zählen sind wichtige Strategien, die in elementaren mathemati-
schen Bildungsprozessen weiterentwickelt werden können. Hierbei greifen die Ent-
wicklung des Mengen-, des Zahl- und des Operationsverständnisses ineinander. 
Das Vergleichen von Mengen und das Zählen der einzelnen Elemente von Mengen 
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sind zugleich wichtige Strategien, um Alltagsprobleme praktisch zu lösen. Deshalb 
können viele Alltagssituationen dazu genutzt werden, um die mathematischen Inte-
ressen und das Wissen weiterzuentwickeln. Elementare mathematische Bildungs-
prozesse unterstützen die Denkentwicklung in besonderer Weise: Kann zunächst 
auf ein anschauliches Vorgehen wie zum Beispiel die Paarbildung zugriffen werden, 
so entwickeln sich zunehmend symbolische, also abstrakter werdende Formen der 
Problemlösung.

PRIMARE mathematische Bildung

Primare mathematische Bildung umfasst rechnerische (arithmetische) und geome-
trische Möglichkeiten im Umgang mit mathematischen Mustern, d. h. die Annähe-
rung an mathematische Gegebenheiten mit mathematischen Methoden. Darüber 
hinaus werden komplexere mathematische Lösungen von Alltagsproblemen be-
trachtet. Zur Entwicklung solider Zahlvorstellungen für Zahlen im Raum bis zu einer 
Million dienen unterschiedliche Kontexte. Es wird erfasst, dass Zahlen Anzahlen 
(Mengen) symbolisieren und Zahlen in unterschiedlichen Sinnzusammenhängen 
verschiedene Aspekte betonen. Unterschiedliche Größen in verschiedenen Kon-
texten dienen dazu, klare Größenvorstellungen zu entwickeln, um alltägliche Situ-
ationen zu verstehen. Voraussetzung für die Entwicklung des sicheren Rechnens 
ist die Verfügbarkeit von grundlegenden Wissensbeständen wie dem Einspluseins 
und dem Einmaleins. Dieses Können bildet die Grundlage für das sichere Anwen-
den des halbschriftlichen und schriftlichen Rechnens. Dabei wird gelernt, zwischen 
verschiedenen Rechenverfahren abzuwägen. Für das nachfolgende Erlernen eines 
kompetenten Einsatzes moderner Rechenhilfsmittel wie Taschenrechner und Com-
putersoftware ist eine verantwortungsbewusste Hinführung sinnvoll. Alltagsprak-
tische Lösungen werden in Problemlöseaufgaben, wie sie besonders im Sachrech-
nen auftreten, gefordert. Hier werden rechnerischen Fähigkeiten angewendet und 
der Umgang mit verschiedenen Darstellungsformen geübt. Verbale Möglichkeiten 
werden eingesetzt, um alltägliche (und daraus folgende) mathematische Probleme 
und deren Lösungen zu beschreiben und zu diskutieren. Größenvorstellungen dif-
ferenzieren sich weiterhin aus und es wird mit Größen in ihren verschiedenen Ein-
heiten gerechnet. Die sich ausdifferenzierende Raumvorstellung führt zu Orientie-
rungsvermögen und dem Erkennen von Lagebeziehungen zwischen Objekten in der 
Ebene und im Raum. Dazu gehört auch, sich Bewegungen im Raum und in der Ebene 
gedanklich vorstellen zu können. Auf dieser Grundlage können sie geometrische 
Grundformen und deren Beziehungen untereinander betrachten, beschreiben und 
analysieren. Während bei elementaren mathematischen Bildungsprozessen eher 
alltagssprachliche Bezeichnungen für Muster und Probleme zur Verfügung stan-
den, werden innerhalb primarer mathematischer Bildungsprozesse theoretische 
Begriffe erworben wie beispielsweise das Rechnen mit natürlichen Zahlen oder das 
Erkennen und Erfassen der Merkmale geometrischer Objekte. 

Ziel der primaren Bildungsprozesse ist es, ein Verständnis für zahlenbezogene (nu-
merische) sowie elementar geometrische Fragestellungen des Alltags und deren 
Lösungen zu entwickeln. Dazu gehören auch Kenntnisse über Problemlösungsmög-
lichkeiten. Entscheidend ist dabei die Einsicht, dass Lösungen auf verschiedenen 
Wegen und mit unterschiedlichen Methoden gefunden werden können. Es wird mit 
passenden alltagssprachlichen und theoretischen Begriffen kommuniziert, es wer-
den adäquate Fragen gestellt und Problemlösungen selbstständig erarbeitet.
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Heteronom-expansive mathematische Bildung 

Heteronom-expansive Bildungsprozesse sind vor allem dadurch gekennzeichnet, 
dass aufgrund der fortschreitenden individuellen Entwicklung auch komplexere ma-
thematische Problemlösestrategien in vielfältigen Kontexten angewendet werden. 
Die verwendete „Sprache der Mathematik“ differenziert sich aus und es werden kom-
plexere Begriffe und Symbole verwendet (z. B. Variablen und Terme). Es entsteht die 
Fähigkeit, aus bestimmten Annahmen selbstständig Schlussfolgerungen zu ziehen.

Mathematische Operationen sind nicht mehr nur an konkrete Gegenstände gebun-
den, sondern können auch für hypothetische Fragestellungen verwendet werden 
(Abstraktionsprozess der Wahrnehmung). Die Bedeutung formaler Operationen 
nimmt damit zu. Zudem sind Kinder und Jugendliche immer mehr in der Lage, bei 
der Lösung von Problemen systematisch, in mehreren Schritten vorzugehen, eine 
für die mathematische Bildung grundlegende Fähigkeit. Die Fähigkeit zum Model-
lieren wird erworben, also die Realität in mathematische Begrifflichkeiten zu über-
tragen (und umgekehrt). 

Rechenoperationen werden ständig und teilweise beiläufig in alltäglichen Situ-
ationen durchgeführt. Mathematisches Verständnis wird hier vor allem für das 
Abschätzen (heuristisches Vorgehen) z. B. von Mengen oder Größen benötigt. Es 
treten viele alltägliche Situationen hinzu, die einen sicheren Umgang mit Mathema-
tik verlangen, so z. B. Messungen für Konstruktionen oder beim Umgang mit Geld 
(insbesondere in Verbindung mit Banken). Auch die Fähigkeit, systematisch vorzu-
gehen und logische Schlüsse zu ziehen („Denkschule“), wird für die Realisierung 
eigener Projekte bedeutsamer.

Bei den komplexer werdenden mathematischen Themen (insbesondere in der Schu-
le) besteht das Risiko, dass Kinder und Jugendliche Mathematik zunehmend nur 
noch als Formalismus wahrnehmen. Diesem Problem gilt es, im Mathematikunter-
richt und in anderen Bildungskontexten wirksam zu begegnen, zum Beispiel durch 
die Auswahl alltagsnaher Aufgaben und Probleme sowie das Ermöglichen von heu-
ristischem Arbeiten und Experimentieren.

Autonom-expansive mathematische Bildung

Im Rahmen autonomer Bildungsprozesse ist die ständige und sichere Verwendung 
mathematischer Operationen grundlegend für die selbstständige Gestaltung des 
eigenen Lebens.

Die Fähigkeit, systematisch zu handeln und logisch zu denken, wird in vielen all-
täglichen Bereichen entscheidend. Auch formale mathematische Operationen sind 
zunehmend zur Lösung von Alltagsproblemen notwendig. Die Fähigkeit des ma-
thematischen Modellierens entwickelt sich weiter und wird in vielen Situationen 
anwendbar. Es wird ein Verständnis für funktionale Zusammenhänge entwickelt. 
Kinder und Jugendliche sind in der Lage, verschiedenste Probleme mit mathema-
tischen Hilfsmitteln zu lösen. Wichtige Begrifflichkeiten und Konzepte für das ma-
thematische Argumentieren treten hinzu – wie z. B. Chance und Wahrscheinlichkeit 
sowie exponentielles Wachstum. Diese Begriffe helfen zunehmend, Phänomene 
der Welt wie z. B. ökonomische und ökologische Entwicklungen zu verstehen bzw. 
überhaupt erst sichtbar zu machen. Zudem lernen Kinder und Jugendliche, mathe-
matische Darstellungen (z. B. Graphen und Diagramme) zu deuten und einzuset-
zen. Da Mathematik in unzähligen alltäglichen Bereichen Anwendung findet, ist 
mathematische Bildung in vielerlei Hinsicht wichtig für die Lebensgestaltung.
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Wichtig wird die Bedeutung der Mathematik auch in Bezug auf weitere Bildungsver-
läufe in Beruf oder Studium. In vielen Bereichen spielt Mathematik als Bezugswis-
senschaft eine Schlüsselrolle, beispielsweise in technischen und kaufmännischen 
Berufsausbildungen. Hierfür erlernen Kinder und Jugendliche oft erweiterte mathe-
matische Fähigkeiten. Auch für viele Bereiche einer wissenschaftlichen Weiterbil-
dung an Hochschulen spielen mathematische Konzepte eine entscheidende Rolle. 
Für viele Kinder und Jugendliche sind daher entsprechend vorbereitende Angebote 
wichtig, die sich auf diese speziellen (Experten-)Bereiche beziehen.
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BASALE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Die Entdeckung des eigenen 
Körpers und die Orientierung 
im Raum stehen im Mittel-
punkt. Das Kommen und Gehen 
von Bezugspersonen sowie das 
Auftauchen und Verschwinden 
von Gegenständen wird beob-
achtet. In alltäglichen Hand-
lungszusammenhängen (bei 
Mahlzeiten, beim Spielen) wird 
erlebt, wie Mengen größer oder 
kleiner, geteilt und zusammen-
geführt werden. Natürliche, 
soziale und künstlerische Ele-
mente der Umwelt werden nach 
wiederkehrenden Mustern 
erkundet. Insbesondere beim 
Ordnen und Sortieren von inte-
ressanten Gegenständen wird 
das Erkennen von gemeinsa-
men und unterscheidenden Ei-
genschaften vorbereitet. In ver-
schiedenen Kontexten werden 
Größenverhältnisse, Proporti-
onen und Handlungsabfolgen 
ausprobiert. Diese Erkundun-
gen machen auch das Entde-
cken von Ursache-Wirkung-Zu-
sammenhängen möglich.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Erwachsene und andere Spiel-
partner_innen unterstützen 
durch Versteck- und Suchspiele, 
durch Kinderreime usw. die Ent-
wicklung des Körperschemas 
und die Orientierung im Raum. 
In alltäglichen Situationen re-
gen Erwachsene zu ersten ma-
thematischen Überlegungen an 
(Tischdecken, Austeilen usw.). 
Andere Gleichaltrige oder Er-
wachsene werden beim Zählen 
und bei der Verwendung von Zif-
fern, beim Messen und Rechnen 
beobachtet. Durch das hand-
lungsbegleitende Sprechen der 
beobachteten Bezugspersonen 
werden erste Vorstellungen vom 
Sinn ihrer Handlungen entwi-
ckelt. Bezugspersonen unter-
stützen die Entdeckung von Zif-
fern, von Zeichen und Symbolen 
in der Umgebung. So werden 
erste Vorstellungen zum Um-
gang mit mathematischen Mus-
tern und Problemen entwickelt. 
Es geschieht eine Einbeziehung 
in das Lösen alltagspraktischer 
mathematischer Sachverhalte 
und Probleme durch gleichalt-
rige und ältere Kinder sowie 
durch Erwachsene.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Es stehen Räumlichkeiten zur 
Verfügung, die dem Bewe-
gungs- und Erkundungsinter-
esse entgegenkommen, und in 
denen ungehinderte und unge-
fährdete Bewegung möglich ist. 
In diesen Räumen sind vielfäl-
tige Gelegenheiten enthalten, 
neue Bewegungsformen selbst 
auszuprobieren und verschie-
dene Positionen im Raum ein-
zunehmen. Unterschiedliche 
Materialien regen zum Hantie-
ren, zum Ordnen, Sortieren, 
Zählen und Vergleichen an. All-
tägliche Gegenstände und Situ-
ationen eröffnen die Erfahrung, 
dass es von manchen Dingen 
sehr viele, von anderen sehr 
wenige gibt. In der Umgebung 
werden viele große, kleine, 
schwere, leichte, einfarbige, 
bunte, einfach und komplex 
strukturierte Gegenstände vor-
gefunden. Zum Ausprobieren 
stehen auch einfache Gerät-
schaften zum Vergleichen und 
Messen zur Verfügung.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Es werden Möglichkeiten ge-
schaffen, sich mit vertrauten 
und unbekannten Dingen ausei-
nanderzusetzen, Bekanntes mit 
Unbekanntem zu vergleichen 
und Neues auszuprobieren 
(z. B. Gegensätze wie eckig und 
rund, Hin- und Her-Bewegung; 
Erkundung von neuen Räumen, 
Zuordnen der Spielzeuge zu Kis-
ten bzw. Aufbewahrungsorten). 
Einzelteile werden zu einem 
Ganzen zusammengesetzt.
Unterschiedliche Umgebungen 
geben das Gefühl der Gebor-
genheit und wecken Interesse 

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

In gemeinsamen (Spiel-)Situ-
ationen mit anderen werden 
Räume erkundet, Funktionen 
(z. B. Öffnen/ Schließen) ent-
deckt und Funktionen zugewie-
sen (z. B. Schalter an- und aus-
schalten). In Spielen werden 
einfache Reihenfolgen auspro-
biert: Wer ist Erster? Wer ist am 
schnellsten? usw.
Die Erkundungen sind in Spiel- 
und Alltagssituationen einge-
bunden.
Mit Bezugspersonen kann 
Kontakt aufgenommen und 
aufrechterhalten werden, auch 

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
Im Rahmen des Angebots an 
Materialien, Bewegungs- und 
Spielmöglichkeiten sowie Räum-
lichkeiten werden Gegenstände 
hinsichtlich ihrer Eigenschaften 
und Funktionen erkundet und 
begriffen. Alltagsgegenstände 
werden durch entwicklungsan-
gemessene didaktische Mate-
rialien ergänzt (Steckfiguren, 
Form- und Farbtäfelchen, Mate-
rial zur Sinneserziehung usw.).
Spiel- und Alltagsgegenstände 
laden zum Nachdenken über 
Formen, Mengen und Operatio-
nen (Teilen, Abzählen) ein.

Tabellen
BASALE mathematische Bildung
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BASALE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

an der Entdeckung und Erfor-
schung von Räumen, Dingen, 
Mengen und Mustern.

über eine gewisse zeitliche und 
räumliche Distanz hinweg.
In unterschiedlichen sozialen 
Kontexten wird der Kontakt zu 
einer einzelnen oder zu mehre-
ren Personen erlebt. Es wird die 
Erfahrung gemacht, Bestandteil 
einer großen Gruppe, aber auch 
allein zu sein. 

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
Es wird auf Angebote zurückgegriffen, die Wahrnehmung und kognitive Möglichkeiten in Bezug auf Ma-
terialien, Muster und Problemlösungen herausfordern. Bezugspersonen regen durch Interaktionen zu 
Orientierungen im Raum und in der Zeit an.

Dabei können folgende Erfahrungen gemacht werden: 
• sich zu einer Person hin- und wieder von ihr wegbewegen 
• Blickkontakt aufnehmen und verfolgen 
• selbstständiges und gemeinsames gezieltes Suchen und Raumerkunden (in öffentlichen und priva-

ten, in offenen und geschlossenen Räumen)
• Perspektivwechsel, also die Betrachtung von oben, unten, vorn, hinten, aus nächster Nähe und aus 

großer Entfernung
• Entfernungen abschätzen und erkennen, ob sie gut bewältigt werden können; größer werdende Ent-

fernungen allein und ohne fremde Hilfe überwinden
• Greifen, Festhalten, Materialerkundung mit allen Sinnen – hierbei besonders interessant: unter-

schiedliche Materialien, die sich in Form und Struktur verändern lassen (Papier, Pappe, Stoffe, Folien, 
Bänder, Schnüre, Kartons, Tapeten, Knete, Kuchenteig, Flüssigkeiten usw.)

• Formen und Farben von Spielzeugen und Alltagsgegenständen unterscheiden (Legosteine, Steck-
spiele, Stifte, Murmeln, Knöpfe usw.); unterschiedliche Flächen und Strukturen begreifen (Stofftiere, 
Holzbausteine sind glatt, rund, ruhig, bewegt, flauschig, kantig, rau, usw.)

• Entdecken und Betrachten sowie Verändern von Mustern (Brettspiele, Ornamente und Dekorationen 
usw.) auf Gegenständen 

• einfache Mengenverhältnisse (Vorhandensein/ Nichtvorhandensein, über mehr oder weniger viel)
• im Umgang mit Alltagsgegenständen werden Ursache-Wirkung-Zusammenhänge ausprobiert (an Vor-

hängen und Decken ziehen, den Standort von Möbeln verändern, Dinge aus Behältnissen ein- und 
wieder aussortieren usw.).

• hinter großen Gegenständen verstecken, in sie hineinkriechen, auf sie klettern usw.
• Versteckspiele mit Dingen und Personen
• gemeinsam Anlässe gestalten und feiern, um Sensibilität für herausgehobene Zeitpunkte und deren 

Wiederkehr zu ermöglichen
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personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Es wird ein ausgeprägtes Inter-
esse für mathematische Fragen 
entwickelt, z. B. in Spielhand-
lungen (Würfel, Domino, Sym-
bole auf Spielkarten, Spielchips 
usw.). In spielerischen Situati-
onen wird auch der Vorteil der 
simultanen Erfassung kleinerer 
Mengen erfahren.
Zunächst wird der Umgang mit 
dem Konzept der Menge erlernt 
und es gewinnen die Zahlen 
bis 10 alltagspraktische Be-
deutung: Sie werden bei der 
Bewältigung alltäglicher Situ-
ationen, zum Abzählen sowie 
zum Vergleichen herangezo-
gen. Über diesen Zahlbereich 
hinaus herrscht ein Interesse 
an Mengen und Zahlwörtern in 
größeren Dimensionen, die ge-
meinsam mit anderen thema-
tisiert werden. Durch Zeichen 
und Symbole werden erste Ver-
suche unternommen, Zahlen, 
Muster und Größenverhältnisse 
zeichnerisch festzuhalten. Es 
werden neue Mengen und Mus-
ter erschaffen und mit ihnen ex-
perimentiert. Einfache Zeit- und 
Raumvorstellungen werden ver-
tieft.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Gespräche mit Erwachsenen 
und Gleichaltrigen über ma-
thematisierbare Problemlö-
sungen und Muster finden 
sowohl in Spiel- als auch in 
Alltagssituationen statt.
Es entstehen Gelegenheiten, 
Erwachsene in vielfältigen be-
ruflichen Zusammenhängen 
dabei zu beobachten, wie sie 
die Sprache der Mathematik 
zur Problemlösung nutzen. 
Dabei werden auch Gelegen-
heiten wahrgenommen, diese 
Sprache gemeinsam mit Er-
wachsenen zu nutzen. In die 
Spielhandlungen fließen die-
se Erfahrungen mit ein.
Außerdem entstehen zahl-
reiche Möglichkeiten, mit Er-
wachsenen und anderen in 
bedeutsamen Alltagssituati-
onen zu vergleichen, zu mes-
sen und zu zählen. Es wird 
begonnen über Problemlösun-
gen, Muster etc. mit Hilfe von 
einfachen Zeichen und Sym-
bolen zu sprechen. 

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Die in der Umwelt beiläufig und 
zugleich konstant enthaltenen 
Elemente der mathematischen 
Sprache (Zahlen, Symbole, Ver-
hältnisse, Regelmäßigkeiten 
oder Zyklen, z. B. in Hausnum-
mern oder Preisangaben) wer-
den ebenso zum Material der 
mathematischen Bildungspro-
zesse wie Alltagsgegenstände, 
Spielsachen und auch einschlä-
gige didaktische Materialien. 
Von besonderem Interesse sind 
Materialien, die in großer Menge 
vorkommen; sie regen das Inter-
esse für die Entdeckung jeweils 
neuer Zahlraumbereiche an. 
Hier sind in besonderer Weise 
Naturphänomene geeignet. In 
der Natur (Wald, Wiese, Garten, 
Teich, Fluss usw.) sowie im Um-
gang mit Tieren ergeben sich 
Möglichkeiten für die Untersu-
chung von Größenverhältnis-
sen, Proportionen und Oberflä-
cheneigenschaften. 
Im Kontext der Zeitläufe (Tag, 
Nacht, Woche, Monat, Jahr 
usw.) differenzieren sich die 
Einheiten der Zeitmessung aus 
(vgl. Bildungsbereich 2.3 Na-
turwissenschaftliche Bildung).

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Es entstehen vielfältige Mög-
lichkeiten des Beobachtens, 
des Bewusstwerdens sowie der 
sprachlichen Darstellung der 
gewonnenen Eindrücke und Er-
fahrungen in Bezug auf Zahlen, 
Mengen, Muster und Problem-
lösungen. Der Aktionsradius für 
diese Tätigkeiten breitet sich 
über die unmittelbare Umge-
bung aus. 
In alltäglichen Situationen 
wird der Sinn von Handlungen 
erfahren, die einen mathema-
tischen Kontext haben (z. B. et-
was aufteilen, nachprüfen, ob 
von einer bestimmten Menge 

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Gemeinsam mit anderen wer-
den an Symbole und Ziffern ge-
bundene Regelspiele (wie z. B. 
„Mensch-ärgere-dich-nicht“) 
gespielt. Räume (Spielplatz, 
Wald, Straße usw.) werden 
erkundet und Interaktionspro-
zesse genutzt, um Erfahrungen 
mitzuteilen und zu diskutieren. 
In Bilderbüchern werden allein 
und gemeinsam geometrische 
Formen, Mengen und Zahlen 
wiedererkannt; in Rollenspie-
len (z. B. Post, Kaufmannsla-
den) werden Alltagshandlun-
gen und ihre mathematischen 
Bezüge spielerisch erprobt.

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
Es stehen vielfältige Materiali-
en zum Hantieren, zum Spielen 
und Basteln (Puppen, Autos, 
Papier, Pappe, Gummi u. ä.) zur 
Verfügung. Diese Materialien 
fordern dazu auf, mathemati-
sche Tätigkeiten auszuprobie-
ren.
Handlungspraktische Tätigkei-
ten wie Malen, Zeichnen, Kne-
ten, Schneiden sind nutzbar, 
um geometrische Formen und 
Symmetrien wie Dreiecke, Vier-
ecke, Rechtecke, Kreise her-
vorzubringen und zu erkunden. 
Dieses Angebot an eher un-
strukturierten Materialien wird 

ELEMENTARE mathematische Bildung
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ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

an Gegenständen ausreichend 
viele vorhanden sind, ob eine 
bestimmte Menge an Gegen-
ständen aufgebraucht ist).

um einschlägiges didaktisches 
Material ergänzt.

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
Es werden Angebote genutzt, die insbesondere die kognitiven und sprachlichen Möglichkeiten heraus-
fordern. Zugleich differenzieren sich Möglichkeiten des Beobachtens, des Bewusstwerdens, der sprach-
lichen Kommunikation über die gewonnenen Eindrücke und Erfahrungen aus. Diese Entwicklung wird  
u. a. durch folgende Angebote unterstützt:
• Erforschen von Größen- und Formzugehörigkeiten
• Mengenbildung mit Materialien zum Spielen und Basteln, zum Zählen, zum Ordnen und Vergleichen 

(z. B. alle Kuscheltiere „wohnen“ im Bett, Lego hingegen in einer Kiste, Teller und Tassen sind im 
Küchenschrank, Duschgel und Shampoo im Badezimmer usw.)

• Ordnen und Sortieren, z. B. beim Wäschewaschen (Helles, Dunkles, Helles bei 40°, Helles bei 90°…)
• praktische Tätigkeiten wie Formen, Malen, Schneiden, Basteln, Kneten, Zeichnen, Backen nutzen, um 

geometrische Formen zu entdecken
• Erkennen, Nutzen und Verwenden von Abbildungen und Symbolen 
• gemeinsame Spiele mit regelhaften Schemata und Erfahrung von Zahlwörtern (z. B. Brettspiele, Ab-

zählreime)
• gemeinsam Entfernungen zu Fuß, per Zug, mit dem Auto usw. überwinden, Geschwindigkeiten wahr-

nehmen, gemeinsam Karten von Wohnungen, Institutionen und von alltäglichen Wegen herstellen
• mit Erwachsenen Karten, Atlanten, Fahrpläne usw. untersuchen
• gemeinsame Funktionserkundungen, Reparaturen (Roller, Fahrrad, Spielzeuge usw.) vornehmen
• Funktion von Autokennzeichen, Briefmarken, Geldscheinen, Preisen, Fahrscheinen, Masseangaben, 

Hausnummern usw. erforschen und verstehen
• Gemeinsame Brettspiele und Abzählreime unterstützen das Vertrautwerden mit Zahlwörtern.
• in Regel-, Funktions- und Rollenspielen Zahlen erkennen und nutzen
• Notizen von Erwachsenen und Gleichaltrigen empfangen, entschlüsseln und beantworten (Austausch 

von Rezepten, Einkaufszetteln, Tausch von Telefonnummern, Adressen, Visitenkarten)
• Waagen, Thermometer, Lineale, Uhren handhaben und ausprobieren (z. B. bei gemeinsamen Höhe-

punkten am Tag/im Jahr)
• den eigenen Körper und den eigenen Besitz nach Zahlen und Anordnungen erforschen (Schuh- und 

Kleidergrößen, Körperhöhe, Gewicht; Entdecken von unterschiedlichen Anzahlen und Symmetrien 
am eigenen Körper wie z. B. Arme, Beine, Finger, Haare)

• historische „Körpermaße“ (Fuß, Elle usw.) mit dem eigenen Körper anwenden; historische Varianten 
des Zählens, Messens und Vergleichens ausprobieren; historische Zahlsysteme erkunden und aus-
probieren

• sich mit der Verwendung der besonderen Bedeutung von Zahlen in verschiedenen Medien (z. B. Mär-
chen, Sagen, Kinderreimen und Liedern) auseinandersetzen
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personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Reale Alltagssituationen wer-
den mathematisch beschrie-
ben, zugehörige Aufgaben 
gelöst und die Lösung wie-
derum auf reale Situationen 
bezogen (Modellierung). Ma-
thematische Sachverhalte 
werden sowohl in der Spra-
che des Alltags als auch mit 
passenden mathematischen 
Begriffen beschrieben und 
begründet (in mündlicher als 
auch in schriftlicher Form). 
Sicherheit im mathemati-
schen Denken und Argumen-
tieren wird entwickelt. Über 
die Bedeutung mathemati-
scher Begriffe, die sich so-
wohl auf arithmetische, auf 
elementar geometrische als 
auch auf elementar kombi-
natorische Inhalte beziehen, 
wird reflektiert. Es werden 
Rechentexte gelesen und 
auch selbst verfasst. Nicht 
bekannte Begriffe werden 
erfragt. 
Lernprozesse werden selbst-
ständiger und reflektierter. 
Strategien zu Lösungen von 
mündlichen und schriftli-
chen Rechenaufgaben wer-
den erlernt. Mathematische 
Sachverhalte können sowohl 
durch Handlungen und Ver-
anschaulichungen als auch 
auf abstrakte Weise kennen-
gelernt werden.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Gemeinsam mit Peers und Er-
wachsenen werden im Alltag 
und in Spielsituationen mathe-
matische Sachverhalte erlebt 
und erforscht. In vielfältigen 
Situationen stellen sich be-
kannte und auch herausfordern-
de mathematische Probleme, 
die untereinander sprachlich 
beschrieben und mit eigenen 
Sichtweisen begründet werden. 
Individuelle Ideen für Problem-
lösungen werden gegensei-
tig sowohl mündlich als auch 
schriftlich beschrieben. Sub-
jektiv unterschiedliche mathe-
matische Erfahrungen werden 
ausgetauscht. Vorerfahrungen 
und Vorstellungen von mathe-
matischen Ideen, Begriffen und 
Verfahren können beispielhaft 
genannt werden. Fehler in ma-
thematischen Denkprozessen 
werden von Erwachsenen als 
individuelle intellektuelle An-
strengung interpretiert; sie sind 
Anlass, um über die individuel-
len Vorstellungen gemeinsam 
nachzudenken. 
In außer- und innerschulischen 
Bereichen kann eine Entwick-
lungsmischung beim Spielen 
und Lernen von Vorteil sein, 
indem die Unterschiede zur 
vergleichenden Selbstwahrneh-
mung führen. Auf diese Weise 
helfen ältere Kinder und Jugend-
liche den jüngeren und teilen so 
ihre Erfahrungen mit.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Im Austausch mit anderen 
werden differenzierte Möglich-
keiten zum Beschreiben von 
Regelmäßigkeiten und Bezie-
hungen sowie im Begründen 
erworben. In unterschiedlichen 
Kontexten tauchen Mengen 
und Zahlen auf. In institutionel-
len Lernumgebungen reagieren 
Kinder und Jugendliche in un-
terschiedlichen Lernsituatio-
nen und bearbeiten gestellte 
Probleme selbstständig bzw. 
gemeinsam in Gruppen. 
Computersoftware und Ta-
schenrechner werden erstmals 
verwendet. Verschiedene Re-
chentechniken, Rechengeräte 
und Rechenverfahren werden 
angeboten. Kinder und Jugend-
liche entdecken, dass mathe-
matische Verfahren einer Ent-
wicklung unterworfen sind und 
es unterschiedliche Medien 
gibt (z. B. Schulbuch, PC, Lexi-
kon). So unterscheiden sie z. B. 
die Symbolik beim Rechner von 
ihrer eigenen.
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

An die Bezugspersonen wird der 
Anspruch gestellt, bei Fragen 
nach mathematischen Sachver-
halten sichere Zuwendung und 
angemessene Antworten zu ge-
ben. Diese Antworten vertiefen 
wiederum weiteres Interesse 
an mathematischen Sachver-
halten. So differenzieren sich 
Vorstellungen von Regelmäßig-
keiten und mathematischen 
Zusammenhängen weiter aus. 
Aus den individuellen Theorien 
und Hypothesen wird gesicher-
tes Wissen über mathemati-
sche Sachverhalte gewonnen. 
Die zunächst individuellen The-
orien und Hypothesen dienen 
als Anlass, über erfolgreiche 
und erfolglose Lösungswege 
und Lösungen nachzudenken. 
Kinder und Jugendliche erfah-
ren, dass sich Lösungen mathe-
matischer Fragen nicht schnell 
ergeben müssen, sondern dass 
Lösungen auch längere Denk-
prozesse in Anspruch nehmen, 
in denen die Lösung gedanklich 
„umkreist“ wird.

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Bezugspersonen sind sich 
der Sinnzusammenhänge, in 
denen Mathematik eine Rolle 
spielt, bewusst und unterstüt-
zen bei der Systematisierung. 
Sie unterstützen bei der Bewäl-
tigung komplexer mathemati-
scher Aufgaben (Skizze, Zeich-
nung, Rechnung). Kinder und 
Jugendliche erleben zusammen 
mit anderen in institutionellen 
Lernumgebungen sowohl offe-
ne als auch systematisch vor-
bereitete Lernsituationen. Hier 
haben sie die Möglichkeit, ihre 
Vorstellungen mitzuteilen und 
sich aktiv an Lösungsprozes-
sen zu beteiligen. Sie erfahren, 
dass es für Problemlösungen 
oft nicht nur einen Weg gibt, 
sondern dass mehrere Mög-
lichkeiten zum Ziel führen. 
Gegenseitige Rücksicht spielt 
eine große Rolle, insbesondere 
wenn nach noch Unverstande-
nem gefragt und mehr Zeit zum 
Lernen oder zum Lösen von ma-
thematischen Problemen benö-
tigt wird.

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 
Situationen mit mathemati-
schen Fragestellungen wie Kau-
fen und Bezahlen erfordern das 
Erkennen und Lösen mathema-
tischer Aufgabenstellungen. In 
den Bildungsinstitutionen sind 
strukturierte Angebote zur Sys-
tematisierung mathematischer 
Vorerfahrungen bedeutsam. 
Hier sind Vertiefungen für arith-
metische, elementar geome-
trische und kombinatorische 
Inhalte vorgesehen. Kinder 
und Jugendliche erfahren auch 
in Lernorten außerhalb der 
Schule (z. B. an ausgewählten 
Arbeitsplätzen Erwachsener, 
in Betrieben und öffentlichen 
Institutionen) Beispiele anwen-
dungsorientierter Mathematik, 
die sich u. a. auf Größen (z. B. 
Länge, Zeitspanne und Ge-
wicht) beziehen.

Pädagogisch Tätige wissen, 
dass:

• das Lernen von Mathematik 
ein sich allmählich entwi-
ckelnder Prozess ist, der Zeit 
braucht und immer wieder 
Unterstützung benötigt

• altersgemischte Gruppen 
durch das Kommunizieren 
mathematischer Sachverhal-
te deren Verständnis unter-
stützen

• Lernvoraussetzungen zu unter-
schiedlichen mathematischen 
Themen verschieden sind 

• mathematische Lernschwie-
rigkeiten entwicklungsnot-
wendig sein können und ver-
schiedene Möglichkeiten der 
Unterstützung beim Umgang 
mit diesen Schwierigkeiten 
existieren 

Pädagogisch Tätige:
• kennen relevante mathemati-

sche Inhalte, Muster und Be-
ziehungen in ihren verschie-
denen Ausprägungen

• kennen aktuelle fachdidakti-
sche Prinzipien und Metho-
den (z. B. zu Dyskalkulie)

• kennen altersgemäße Lexika 
und andere Nachschlagewerke

• stellen altersgemäße Materi-
alien bereit, die Möglichkei-
ten der Selbstkontrolle ent-
halten

• sind offen dafür, alltägliche 
Gegenstände, Zusammen-
hänge und Situationen in-
nerhalb und außerhalb der 
Institutionen kindlicher und 
Jugend-Bildung zu nutzen, um 
auf Mathematik im Alltag auf-
merksam werden zu lassen
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personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

• sie Familien und anderen 
Bezugspersonen detaillierte 
Auskunft über den Lernstand 
sowie Hinweise zur Vertiefung 
der Kenntnisse geben

Kinder und Jugendliche:
• geraten in ihrer Umwelt in Si-

tuationen, in denen sie arith-
metische und geometrische 
Muster wahrnehmen

• entdecken mathematische 
Beziehungen, die aus unter-
schiedlichen Bereichen stam-
men

• kommunizieren umgangs-
sprachlich und mit mathe-
matischen Begriffen, sowohl 
schriftlich als auch mündlich

• festigen ihr Wissen in Einzel-
gesprächen und gewinnen 
so Sicherheit im mathemati-
schen Denken, insbesondere 
beim Argumentieren

• arbeiten selbstständig, ins-
besondere bei Hausaufgaben

• wissen, dass bei mathema-
tischen Angaben, z. B. bei 
Größen, die Genauigkeit eine 
Rolle spielt; sie kennen aber 
auch Fehlermöglichkeiten 
beim Messen und schätzen 
Größenangaben dementspre-
chend ein

• schätzen ihren eigenen 
Lernprozess ein und suchen 
Begleitung in noch offenen 
Fragen und möglichen Erfah-
rungen

• nutzen mathematisches Wis-
sen zur Bearbeitung von na-
turwissenschaftlichen und 
technischen Fragestellungen

Kinder und Jugendliche:
• schätzen Gruppengespräche, 

um ihr Verständnis darzustel-
len, zu überprüfen bzw. zu 
erweitern, um Lob zu erfahren 
und gemeinsame Aktionen 
zum Kennenlernen mathema-
tischer Inhalte und Beziehun-
gen zu planen und durchzu-
führen

Kinder und Jugendliche:
• nutzen Alltagsgegenstände 

wie Maßbänder, Waagen, 
Skalen und Anzeigen und 
werden so auf das Messen 
und Ordnen von Größen auf-
merksam

• haben vielfältige Materialien 
zur Verfügung, um geometri-
sche Phänomene in Alltagssi-
tuationen zu erkunden

• verwenden Lexika und ähn-
liche Medien, um ihr Wissen 
selbstständig zu erweitern 
bzw. zu vertiefen

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
Es werden Arrangements ermöglicht, um die mathematischen Kenntnisse zu erweitern (über Zahlen, 
über das Rechnen mit ihnen, über Formen und Körper, über Kombinatorisches, über wahrscheinlich-
keitstheoretische Begriffe), um kompetentes Verhalten in der alltäglichen Umgebung zu ermöglichen. 
Hierzu gehören:
• Umgang mit Zeit, Zeitbestimmungen verstehen und anwenden 
• naturwissenschaftliche und technische Fragestellungen mit Hilfe mathematischer Methoden beant-

worten
• gemeinsame Aktionen zum Kennenlernen mathematischer Muster und Beziehungen 
• in Gruppen mathematischen Spielen, Tätigkeiten, Aufgaben, Themen und Projekten nachgehen

PRIMARE mathematische Bildung
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

• Gegenstände unterschiedlich anordnen (Kombinatorik)
• Kennenlernen und Auseinandersetzung mit Prognosen als Wahrscheinlichkeitsaussagen
• Auseinandersetzung mit Glücksspielen – Gewinnchancen können abgeschätzt werden, der Begriff 

„Glück haben“ wird mathematisch ergründet
• Vielfältige Materialien laden dazu ein, geometrische Phänomene im Alltag zu erkunden. Lexika und 

andere Medien stehen bereit, um das Wissen selbstständig zu erweitern bzw. zu vertiefen.
• Erkundung historischer Varianten des Zählens, des Messens und des Vergleichens 
• Alltagsgegenstände wie Maßbänder, Waagen, Skalen und Anzeigen lassen auf Größen, Zahlen und 

Symbole aufmerksam werden. 
• Wandkarten, Atlanten und der Globus regen zum Vertiefen und Systematisieren mathematischer 

Sachverhalte (Maßstab, Projektion, usw.) an. 
• Entwicklungsgemischte Gruppen unterstützen das Verständnis durch das (unterschiedliche) Kommu-

nizieren mathematischer Sachverhalte.

In Gruppen kann gemeinsam einem mathematischen Problem nachgegangen werden und so das ei-
gene mathematische Verständnis dargestellt, überprüft und erweitert werden; Dabei besteht auch die 
Möglichkeit, den Umgang mit Kritik zu erlernen und Lob zu erfahren.
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HETERONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
 Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Auch komplexere mathemati-
sche Probleme können nun be-
schrieben und bearbeitet wer-
den. Erstmals gelingt es, neben 
konkreten auch abstrakte Sach-
verhalte und hypothetische 
Fragestellungen zu erfassen 
(wie z. B. funktionale Zusam-
menhänge). Die Fähigkeit, ma-
thematische Operationen selb-
ständig anzuwenden, wächst 
ebenso wie die Fähigkeit regel-
geleitet systematisch vorzuge-
hen. Es ist auch zunehmend 
möglich, reale Sachverhalte 
mit mathematischen Begriffen 
zu beschreiben. Grundlegende 
mathematische Fähigkeiten wie 
Messen, Schätzen oder Rech-
nen werden in vielzähligen All-
tagssituationen angewendet. 
Es entwickelt sich die Fähigkeit, 
die Bedeutung von Mathematik 
für die Gesellschaft reflektieren 
zu können.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

In alltäglichen Situationen 
kommt es immer öfter zum 
Austausch über mathemati-
sche Probleme, bewusst und 
unbewusst. Die entstehenden 
Fragestellungen werden formu-
liert und untereinander ausge-
tauscht. Dadurch können An-
sätze abgeglichen, gemeinsam 
reflektiert und auf ihre Gültig-
keit überprüft werden. Bei der 
gemeinsamen Bearbeitung und 
Erschließung mathematischer 
Sachverhalte entwickeln sich 
die individuellen mathemati-
schen Fähigkeiten weiter. Auch 
mit zunehmender Problemlöse-
fähigkeit bleibt Interaktion und 
Kommunikation beim Mathe-
matiklernen bedeutsam.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

In vielen alltäglichen Kontex-
ten entstehen mathematische 
Fragen. Zahlen, Mengen, Grö-
ßen, geometrische Formen und 
Wahrscheinlichkeiten sind fes-
ter Bestandteil der Umwelt. 
In institutionellen Settings wer-
den in unterschiedlichen Ler-
narrangements auch komplexe 
mathematische Probleme bear-
beitet. 

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Situationen für mathematische 
Bildung ergeben sich sowohl in 
ungeplanten alltäglichen Situa-
tionen als auch in vorbereiteten 
Lernumgebungen. Die Ausein-
andersetzung mit komplexeren 
mathematischen Fragestellun-
gen hilft, Abstraktionsfähigkeit 
zu entwickeln. Durch Anlässe, 
alltägliche Situationen als ma-
thematische Probleme zu for-
mulieren, entwickelt sich die 
Fähigkeit des mathematischen 
Modellierens.
Dabei ist es wichtig, dass über 
die eigenen Konzepte und Mo-
delle ohne Angst vor Fehlern 
reflektiert werden kann.
Gerade in Kombination mit an-
deren Bildungsbereichen wie 
z. B. Naturwissenschaft oder 
zivilgesellschaftlicher Bildung 
ergeben sich Möglichkeiten, 

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Bezugspersonen, insbesonde-
re Erwachsene, unterstützen 
beim Erkennen und Bearbeiten 
mathematischer Probleme; sie 
unterstützen aber vor allem das 
selbstständige Vorgehen. Gera-
de im Dialog mit anderen kön-
nen mathematische Konzepte 
auf ihre Gültigkeit überprüft 
und gefestigt werden.
Dabei ist es vor allem wichtig, 
dass Erwachsene eine Kultur 
etablieren, in der mit Fehlern in 
mathematischen Denkprozes-
sen konstruktiv umgegangen 
wird. Fehler können dann als 
Bildungschance genutzt wer-
den, wenn über Konzepte und 
Modelle gemeinsam reflektiert 
wird. Problemlösungen werden 
grundsätzlich als „open ended“ 
betrachtet, d. h. es wird nicht 
nur ein Lösungsansatz als richtig 

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 
Unzählige alltägliche Situati-
on können für mathematische 
Bildung genutzt werden. Dazu 
zählt vor allem der Umgang 
mit Geld, z. B. beim Einkaufen, 
der zunehmend selbstständi-
ger und beiläufiger stattfindet. 
Ebenso gehört dazu das Be-
rechnen von Zeitspannen und 
Größen oder das Einschätzen 
von Geschwindigkeiten oder 
Gewicht.
Technische Hilfsmittel wie Com-
puter und Rechner stehen zu 
Verfügung, wodurch z. B. ma-
thematische Probleme visuali-
siert oder Rechenoperationen 
verkürzt werden können. Zentral 
ist dabei, dass diese Werkzeuge 
das Verständnis für mathemati-
sche Zusammenhänge fördern.
Institutionelle Lernarrange-
ments geben die Möglichkeit, 

HETERONOM-EXPANSIVE mathematische Bildung
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HETERONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

über Messungen, Berechnun-
gen, Zählungen mathematische 
Fähigkeiten anzuwenden und 
zu vertiefen.

betrachtet, sondern es werden 
auch Alternativen eingeräumt.
Mathematische Bildung muss 
in einem Umfeld stattfinden, in 
dem andere, insbesondere auch 
Peers, rücksichts- und verständ-
nisvoll vor allem in Bezug auf 
unterschiedliche Entwicklungs-
stände reagieren. 

sich „im geschützten Rahmen“ 
mit mathematischen Fragestel-
lungen auseinanderzusetzen, 
darüber zu reflektieren und 
Fehler für Lernprozesse zu nut-
zen.

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• Bei realen, (schul-)relevanten Problemen – z. B. für eine Schul- oder Klassenfeier – sind mathemati-

sche Probleme zu lösen: Anzahl und Kosten der Lebensmittel; Anzahl der Fahrten zur Beschaffung der 
Lebensmittel, Regenwahrscheinlichkeit einschätzen u. ä.

• Kartenspiele (z. B. Skat, Black Jack) werden unter dem Aspekt der Wahrscheinlichkeit betrachtet.
• Es wird die Möglichkeit geboten, in alltagsnahen Kontexten mathematische Fragestellungen zu bear-

beiten: z. B. beim Renovieren werden benötigte Tapetenrollen, Kleister etc. ermittelt.
• In Austauschrunden werden gemeinsam provokante Fragen diskutiert wie z. B.: Gibt es wirklich weni-

ger matheinteressierte Frauen als Männer? Wozu brauche ich Mathematik überhaupt?
• In Schülerfirmen o.ä. werden Kosten berechnet, Preise kalkuliert, das Firmenwachstum betrachtet 

etc.
• In Settings der Erlebnispädagogik wird z. B. die Möglichkeit geboten, knifflige reale Probleme zu lö-

sen, indem beispielsweise ein Fluss mit wenigen Hilfsmitteln überquert werden muss.
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AUTONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Komplexe mathematische 
Probleme können nunmehr 
beschrieben werden und die-
nen dem Verständnis wichtiger 
Grundprinzipien der Umwelt. 
Dies bezieht zunehmend auch 
Fragen ein, die über alltäglich 
Erlebtes hinausgehen wie grö-
ßere ökonomische und ökologi-
sche Zusammenhänge oder die 
Unendlichkeit. Das Verständnis 
für die gesellschaftliche Bedeu-
tung von Mathematik wächst; 
sie ist wesentliche Grundlage 
für Naturwissenschaften und 
der auf ihnen beruhenden an-
gewandten Wissenschaften 
(z. B. Medizin, Agrar-, Forst-
wissenschaft) sowie der Inge-
nieurwissenschaften. Mathe-
matische Operationen werden 
sicher im Alltag verwendet und 
viele alltägliche Probleme kön-
nen mit Hilfe mathematischer 
Hilfsmittel gelöst werden. Die 
Prinzipien des systematischen, 
exakten Vorgehens, des logi-
schen Argumentierens und der 
Strategieentwicklung werden 
verinnerlicht und werden so 
auch in anderen Bereichen des 
Lebens anwendbar. 

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Die Interaktion mit anderen 
bleibt nach wie vor wichtig, ins-
besondere um eigene mathe-
matische Konzepte abzustim-
men. Bezugspersonen werden 
als Vorbilder für die Beschäfti-
gung mit mathematischen The-
men wahrgenommen.
Gemeinsam mit anderen kön-
nen eigene Fähigkeiten und 
Interessen vertieft werden. Ma-
thematische Argumentationen 
anderer werden verstanden und 
können kritisch hinterfragt und 
erweitert werden. Es wird auf 
mathematische Fachsprache 
zurückgegriffen.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Die unmittelbar erlebte Umwelt 
bietet weiterhin viele Anlässe 
für mathematische Bildung. 
Neue Räume zur Weiterent-
wicklung mathematischer Fä-
higkeiten werden erschlossen 
und bereits bekannte weiterhin 
genutzt.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Situationen, in denen komplexe 
mathematische Zusammenhän-
ge reflektiert werden können, 
bzw. Situationen, um zu ergrün-
den, welche mathematischen 
Anteile sich hinter einem Pro-
blem verbergen können (z. B. 
exponentielles Wachstum in Be-
zug auf Populationen in Ökosys-
temen oder bei wirtschaftlichen 
Entwicklungsprozessen), wer-
den wahrgenommen.
So kann die gesellschaftliche, 
aber auch die individuelle Be-
deutung von Mathematik er-
fasst werden.

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Erwachsene, Peers, Familien 
unterstützen weiterhin beim 
Umgang mit mathematischen 
Fragestellungen, gerade weil 
der Umgang damit Vorausset-
zung für viele andere Bereiche 
(chemische und physikalische 
Formeln etc.) ist. Sie unterstüt-
zen dabei vor allem in Bezug 
auf die Selbstständigkeit. Sie 
geben ehrliche Rückmeldungen 
und würdigen die erarbeiteten 
mathematischen Ansätze, auch 
und insbesondere, wenn diese 
nicht nur im Rahmen vorgege-
bener Lösungen stattfinden. 

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 
Verschiedene Medien enthal-
ten mathematische Darstellun-
gen (wie Diagramme etc.), die 
verstanden und interpretiert 
werden.
Die Verwendung von Compu-
tersoftware und programmier-
fähigen Taschenrechnern er-
möglicht ein entsprechendes 
mathematisches Lernen. Dabei 
ist ein verantwortungsvoller 
und kritischer Umgang mit der 
Informations- und Kommunika-
tionstechnik wichtig.
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AUTONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Entscheidend ist, dass mathe-
matisches Wissen mit anderen 
Themenbereichen (insbeson-
dere naturwissenschaftlichen 
Fragestellungen) verknüpft 
werden kann und zu deren 
Verständnis beiträgt. Dies gilt 
ebenso für die Prinzipien des 
mathematischen Vorgehens. 
Dafür muss die Möglichkeit zur 
Reflexion über die Bedeutung 
mathematischer Prinzipien ge-
geben werden.

Ein positiver Umgang mit Feh-
lern bleibt zentral.
In Interessengemeinschaften 
(Mathe-AGs etc.) besteht die 
Möglichkeit, gemeinsam mit 
anderen eigenen Interessen 
nachzugehen und Fähigkeiten 
wie das mathematische Argu-
mentieren zu vertiefen. 
Zudem werden Ergebnisse ei-
gener Projekte für andere nach-
vollziehbar präsentiert.

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• In Diskussionen, Projekten und anderen Settings werden der Sinn von Mathematik und die Bedeu-

tung in Geschichte und Gesellschaft thematisiert.
• Kinder und Jugendliche haben die Möglichkeit, Verständnis für nicht-lineare Zusammenhänge zu ent-

wickeln, indem z. B. Statistiken in Medien über globale Entwicklungen o.ä. interpretiert werden.
• Über Meinungsumfragen zu Themen, die für Jugendliche wichtig sind, werden Fragebögen ausgewer-

tet und deren Ergebnisse präsentiert.
• Kinder und Jugendliche berechnen z. B. in der Fahrschule Bremswege, Transportmöglichkeiten etc.
• Es werden Gelegenheiten geschaffen, in alltagsnahen Kontexten mathematische Fragestellungen zu 

bearbeiten: z. B. in Juniorfirmen Wahrscheinlichkeiten etc. zu ermitteln. Kinder und Jugendliche er-
halten die Möglichkeit, wissenschaftlich zu arbeiten, indem sie z. B. Pflanzen säen, deren Wachstum 
erfassen und exakte Messungen und Berechnungen durchführen.

• Auf der Baustelle werden notwendige Stoffmengen (Ziegel, Zement etc.) bestimmt oder Belastungen 
berechnet. 

• Komplexe technische Systeme wie Navigationssysteme, Flugbahnen von Passagierflugzeugen wer-
den untersucht (mit Hilfe von Vektoren).

• Versicherungen werden unter Verwendung statistischer Methoden hinterfragt.
• In Angeboten werden Zusammenhänge zwischen verschiedenen Teilbereichen der Mathematik dar-

gestellt (z. B. Geometrie und Arithmetik, Stochastik und Analysis…), Vernetzungen werden aufge-
deckt.

• Alltagssituationen können untersucht, hinterfragt, in mathematische Sprache übersetzt und erforscht 
werden.
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2.5 Musikalische Bildung

Musik verbindet körpersinnliche und geistige Betätigung und ermöglicht Kindern 
und Jugendlichen ästhetische Erfahrungen auf vielen Ebenen. 

Musik intensiviert die Eigenwahrnehmung und die künstlerische Kommunikation 
mit anderen. Sie bietet vielfältige Ausdrucks- und Identifikationsmöglichkeiten.

Aufmerksamkeit und Sensibilität für die musikalischen Interessen, Belange und 
Äußerungen von Kindern und Jugendlichen tragen zur Unterstützung musikalischer 
Bildung bei.

Musikalische Kooperationen zwischen Kindertageseinrichtungen, Schulen, Musik-
schulen, Orchestern, Gesangs- und Musikvereinen, Jugendchören, Kirchenchören, 
Jugendzentren, DJs, Hip-Hop- und Musikcomputerexpert_innen beleben das Mu-
sikleben und helfen, Berührungsängste abzubauen.

Kinder und Jugendliche erfinden Musik mit Stimme, Bodypercussion, Klangobjek-
ten, Instrumenten und Musik-Computern.

Was verstehen wir unter 
musikalischer Bildung?

Wie können wir musikali-
sche Bildung unterstützen?

Was ist in Bezug auf Ko-
opertion zu beachten? 

Wie kann musikalische  
Bildung konkret aussehen?
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Welche zentralen Schwer-
punkte und Bildungsaufga-
ben gibt es? 

Die Musikwelt ist von zahlreichen Musikkulturen geprägt. Die Vielfalt musikalischer 
Genres und Stile lässt sich nicht mit einem einzigen Musikbegriff erfassen. Musi-
kalische Bastelbiografien und Patchworks zeugen davon, dass es nicht nur eine 
einzige Musikkultur der Kinder oder Jugendlichen gibt sondern sich viele Vorlieben 
und verschiedene Typen des Musikgeschmacks im Lebenslauf herausbilden. 

Das hybride Erscheinungsbild der aktuellen Musikkulturen spiegelt sich sowohl in 
den nebeneinander existierenden musikalischen Lebenswelten als auch in der Ver-
bindung und Durchdringung unterschiedlicher Musik wieder. Kinder und Jugendli-
che benötigen einen vorbehaltlosen, transkulturellen Zugang zur Vielfalt heutiger 
Musik, um selbstbestimmt auswählen zu können.

Neben der zu bejahenden Kraft der Musik, die sich positiv auf Körper, Geist und 
Psyche des Menschen auswirkt, lässt sie sich z. B. in Verbindung mit politischen 
und gewaltverherrlichenden Ideologien allerdings auch für abzulehnende Zwecke 
einsetzen. Hierbei ist festzuhalten, dass eine emotionale Anbindung an das jeweili-
ge Gedankengut nur durch geistige Fehlurteile der Musik-Hörenden bewirkt werden 
kann, nicht durch die Musik allein. Daher genügt es nicht, mit Kindern und Jugendli-
chen den „Missbrauch“ von Musik zu kritisieren, sondern es müssen die Argumen-
te der ideologischen Demagogen analysiert und widerlegt werden.

Was verstehen wir unter  
musikalischer Bildung?

Präambel
Musik gehört als einzigartiges Kommunikations- und Ausdrucksmittel weltweit 
zum Alltag der Menschen. Sie wirkt auf die Psyche ein, verbindet körpersinnliche 
und geistige Betätigung und ermöglicht ästhetische Erfahrungen auf vielen Ebe-
nen. Jeder Mensch ist empfänglich für Musik und mit dem Potenzial zum musika-
lischen Erleben ausgestattet. Über Enkulturation und Sozialisation bilden sich bei 
entsprechendem Interesse die Grundlagen zum Musikverständnis und Musikma-
chen heraus. Musik bereichert auch den Alltag von Kindern und Jugendlichen. Sie 
intensiviert Eigenwahrnehmung und künstlerische Kommunikation mit anderen. 
Musik bietet vielfältige Rezeptions-, Ausdrucks- und Identifikationsmöglichkeiten, 
die im Laufe des Heranwachsens unterschiedlich genutzt werden.

Das Produzieren, Reproduzieren, Improvisieren und Gestalten von Musik mit Stim-
me, Instrumenten, Bewegung und neuen Medien bietet Handlungsfelder, um sich 
auszudrücken und auch die nonverbale Kommunikation als Brücke zu anderen 
Menschen zu nutzen. Hören, Sehen und Fühlen sind beim Musikmachen mit der 
Bewegung vernetzt. Die Aneignung von Wissen über Musik und die geistige Ausein-
andersetzung mit ihr ergänzt die angesprochenen Betätigungsfelder. Das Musikler-
nen ist ein offener, lebenslanger Prozess. Musik enthält im Gegensatz zur Sprache 
keine diskursive Symbolik, sondern ist eine Darstellungsform mit präsentativer 
Symbolik und zählt zu den Performance-Künsten. Musikalische Entwicklungen sind 
im jeweiligen Kontext ihrer Zeit, Region und Gesellschaft zu sehen. Der Blick auf die 
Musikgeschichte der verschiedenen Kontinente zeigt, dass Musik weltweit immer 
schon bestimmte Funktionen in persönlichen oder gesellschaftlichen Kontexten zu 
erfüllen hatte. Sie diente der Kommunikation und Synchronisation, wurde zur Zer-
streuung, Unterhaltung und geistigen Erbauung genutzt. Ihre repräsentative Funk-
tion wurde und wird im Zusammenhang mit Ritualen, Zeremonien, Festlichkeiten, 
Darstellung von Macht und in Kriegen eingesetzt. Die kritische Reflexion zur Bedeu-
tung der Musik in Kunst, Pädagogik, Therapie, Religion, Politik und Wirtschaft frü-
her und heute kann zu Erkenntnisgewinn für den Umgang mit Musik in der heutigen 
Zeit führen.
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Zentrale Themen im Bildungsbereich Musik sind Wahrnehmung, Rezeption, Repro-
duktion und Produktion von Musik, Interaktion und Kommunikation in Musik, Wis-
sen und Kommunikation über Musik. Das Hören, die Bewegung, das Singen und 
das Instrumentalspiel sind wichtige Felder in der Auseinandersetzung mit der Viel-
falt musikalischer Welten. Verschiedene Musikmedien dienen der Aneignung von 
Musik und im persönlichen Gespräch oder in Internetforen können sich Kinder und 
Jugendliche über Musik austauschen.

Hören

Das gesunde Gehör ist von Geburt an optimal auf die Frequenzen der menschlichen 
Stimme eingestellt. Neben der inhaltlichen Bedeutung sprachlicher Kommunikati-
on werden über die Lautstärke, die Frequenzlage, das Sprechtempo und die Sprach-

melodie emotionale und intentionale Informationen übermittelt – unterstützt durch 
Blickkontakt und Mimik.

Das Hören von Musik spielt im Alltag vieler Kinder und Jugendlichen eine große, 
wenn auch individuell sehr unterschiedliche Rolle. Zwar sind die vielfältigen Be-
weggründe für die Zuwendung zur Musik bisher wenig erforscht, es ist jedoch an-
zunehmen, dass die folgenden Gründe eine Rolle bei der so genannten „passiven 
Musiknutzung“ spielen:

So kann die Musik emotionale, assoziative und/ oder kognitive Bedürfnisse be-
friedigen, sie kann der Stimmungsregulierung, der Entspannung oder Aktivierung 
dienen. Musik begleitet Alltagstätigkeiten, kompensiert Langeweile, kann eine Le-

Performance

Der Begriff Performance bedeutet im 
allgemeinen Gebrauch „Aufführung“. 
Ethnologen, Kultur- und Theateranth-
ropologen, Kultur- und Sozialwissen-
schaftler forschen über Performances 
als wesentlichen Teil der Gewohnhei-
ten, Praktiken und Rituale von Kulturen.

Klein und Sting (2005, S. 7) stellen 
fest: „Die zunehmende Bedeutung des 
Performativen zeigt sich in allen gesell-
schaftlichen Bereichen, in Wirtschaft, 
Politik, Kultur, Wissenschaft und Sport. 
Ob Sportveranstaltungen oder öffentli-
che Gerichtsverhandlungen, Polittalks, 
Parteitage oder Aktionärsversammlun-
gen, viele öffentliche Veranstaltungen, 
die anders als der Karneval beispiels-
weise bislang noch nicht als öffentli-
che Spektakel inszeniert wurden, sind 
demnach in postindustrialisierten 
Gesellschaften, medial unterstützt, zu 
kulturellen Performances eventisiert 
worden. Aber auch im Alltag manifes-
tiert sich die zunehmende Bedeutung 
des Performativen; in Körper- und Selb-
stinszenierungen, in der Aufführung 
von Alltagsritualen und der Flüchtigkeit 
posttraditionaler Gemeinschaften.“ 

Der Begriff Musikperformance stellt 
das Performative des Musikmachens in 
den Vordergrund. Dazu gehören u. a.:

 der visuelle Aspekt der funktionalen 
und gestischen Spielbewegungen

 ungewöhnliche Spieltechniken, die 
das akustische Resultat in den Hin-
tergrund drängen

 audio-visuelle Kompositionen und 
Improvisationen

 musik-theatralische Komponenten 
(vgl. Bildungsbereich 2.6 Künstle-
risch-ästhetische Bildung)

Hybridität

Der Begriff der „Hybridität“ wurde von Homi Bhabha für die modernen Kulturtheorien 
nutzbar gemacht. Bhabha bezeichnete damit Strategien des Widerstands, bezogen 
auf die indische Kolonialisierung. Diese Strategien legen Mehrdeutigkeiten von Herr-
schaftsstrukturen offen, die sich als homogen und universal gültig präsentieren.

In der Musikwissenschaft wird mit Hybridität die allgemeine Tendenz der Vermischung 
verschiedener Arten von Musik bezeichnet, die in den letzten Jahrzehnten weltweit statt-
gefunden hat. Es lassen sich drei Dimensionen von Hybridität in der Musik erkennen:

 die geographische Dimension
 die historische Dimension
 die soziale Dimension

In der geographischen Dimension sind kulturelle Kreuzungen zu beobachten, Begeg-
nungen und Durchmischungen von Musik unterschiedlicher Regionen weltweit (siehe 
auch Weltmusik/Worldmusic).

Die historische Dimension betrifft die Hybridität innerhalb einer Kultur, in der die his-
torische Periode nicht als solche, sondern als „Stil“ behandelt wird.
Hybridität kann im sozialen Bereich die Begegnung und Durchmischung von soge-
nannter Kunstmusik und populärer Musik bedeuten.

Transkulturation, Transkulturalität

In der Theorie der Transkulturalität geht es um die Begegnung verschiedener Kulturen 
(auch innerhalb einer Nation), bei denen sich die Grenzen nicht zur Uniformität auflö-
sen, sondern neue Formen kultureller Verbindungen entstehen. Demnach trägt jedes 
Individuum transkulturelle Elemente in sich.
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benshilfe sein und zur Selbstverwirklichung beitragen. Manchen Menschen dient 
sie zum sozialen Vergleich, der Unterscheidung von anderen und der Selbstdarstel-
lung. Musik kann sowohl dem Informationsbedürfnis als auch dem sozialen Integ-
rationsbedürfnis dienen. 

Auch hörgeschädigte und gehörlose Menschen sind empfänglich für Musik. Bei ih-
nen spielt neben einem eventuell vorhandenen Restgehör die visuelle, besonders 
aber die taktile Wahrnehmung von Schwingungen eine große Rolle bei der Rezepti-
on von Musik. 

Die Lautstärke der von Kindern und Jugendlichen rezipierten und ausgeübten Mu-
sik bietet häufig Anlass für Konflikte. Dabei sind zwei Aspekte zu unterscheiden: 
Lautstärke als Lärmbelästigung gegenüber anderen und Lautstärke als Ursache für 
gehörschädigende physiologische Abbau-Prozesse. Die Entfaltung musikalischer 
Interessen ist aufgrund enger Wohnverhältnisse häufig erschwert und zunehmend 
auf außerhäusliche Räume zum Musizieren verlagert und angewiesen. Eine weitere 
Tendenz ist die auditive Abkoppelung von der öffentlichen Umgebung beim Anhö-
ren von Musik über Kopfhörer mit mobilen Medien. Eine informative Annäherung 
an diese Phänomene sowie die Hörsensibilisierung und -differenzierung im hand-
lungsbezogenen und analytischen Kontext sind wichtige Aufgaben für das lebens-
lange Musiklernen. So können erworbene Musikpräferenzen vertieft, aber auch 
neue Musikbereiche erschlossen werden.

Bewegung

Musik ist von der menschlichen Bewegung geprägt. Singen und Instrumentalspiel 
beruhen auf der differenzierten Vernetzung sinnlicher und motorischer Komponen-
ten. Im 20. Jahrhundert haben sich zwei bewegungsorientierte musikpädagogische 
Konzepte herausgebildet, die Rhythmik (nach Emile Jaques-Dalcroze) und die Ele-
mentare Musik- und Bewegungserziehung (nach Carl Orff). Beide Konzepte wirken 
bis heute in verschiedene Ansätze der Musikpädagogik hinein, die die Sensomo-
torik als vernetzte Grundlage für die Rezeption, Reproduktion und Produktion von 
Musik berücksichtigen. Ein Transfer von Bildender Kunst, Comic und Film lässt sich 
zur Musik in Verknüpfung mit der Bewegung herstellen. Auch in der Tanzpädagogik 
spielt die Vernetzung von Musik und Bewegung eine tragende Rolle. Im Darstellen-
den Spiel begegnen sich die Ausdrucksmedien Sprache, Bewegung und Musik. In 
vielen Musikkulturen weltweit und insbesondere in der groove-basierten Musik 
ist die Bewegung ein Ausdrucksträger, der essentiell mit der Musik verbunden ist. 
Selbst die elektronische Musik lebt von dem Bezug zum menschlichen Körper und 
seiner Sensomotorik. In der heutigen Musikpädagogik ist die Bewegung im Kontext 
der Musikvermittlung unentbehrlich. 

Singen und Instrumentalspiel

Singen, Hören und Bewegung sind elementare, universelle musikalische Aktivitä-
ten. Sie bleiben lebenslang wirksam und können Vorläufer des Instrumentalspiels, 
Komponierens und Tanzens sein. Singen und Musizieren sind soziale und sozial ver-
mittelte Handlungen. Das Singen ist eine basale Form des Musizierens. Es ermög-
licht in der frühesten Kindheit emotionale Geborgenheit und ästhetische Erfahrun-
gen in der vertrauten Umgebung. Das Singen löst Emotionen aus und kann bereits 
erlebte Gefühlszustände vergegenwärtigen. Es hilft, Gefühlszustände als Muster zu 
verallgemeinern und diesen Erfahrungen eine Bedeutung und eine Beständigkeit 
im Wandel zu geben. Lieder, Songs, Sprechstücke, Reime, Verse und Raps bieten 
vielfältiges Material für die Auseinandersetzung mit der Musik. Vom Lied/ Song aus-
gehend, lässt sich die Musik in verschiedene Richtungen erkunden. Lied und Song 
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bieten Anlässe zum Gesang, zum Instrumentalspiel, zur Bewegung, zum Visualisie-
ren, zum Aneignen von Wissen über Musik, zur Auseinandersetzung mit den Mu-
sik-Massenmedien sowie zum Gespräch über Textinhalte und Musikästhetik. Das 
Entdecken und Erforschen von Klangmaterialien jeglicher Art, das elementare (und 
je nach Interesse komplexere und speziellere) Spiel mit dem Orff-Instrumentarium 
sowie weiteren Percussion-, Tasten-, Saiten-, Blas- und elektronischen Instrumenten 
vertiefen den Einstieg in die Welt der Klangästhetik in jedem Bildungsabschnitt. 

Welche individuellen und 
sozialen Unterschiede sind 
besonders zu beachten?

Musik kann für den einzelnen sehr unterschiedliche, auch mehrere Bedeutungen 
haben. Sowohl das Hören von Musik als auch die aktive Umsetzung von Musik in 
der Bewegung, mit der Stimme und am Instrument ermöglichen bereichernde (zu-
weilen aber auch frustrierende) Erlebnisse. So vernetzt das Musizieren innere und 
äußere Bewegung, ermöglicht den unmittelbaren Ausdruck von Gefühlen und Stim-
mungen und besteht aus einem Zusammenspiel von Bewegung, Gefühl, Denken 
und Handeln. Andererseits können eigene und fremde Fehleinschätzungen, Erwar-
tungen und das von außen erzwungene Üben eines Instrumentes die Musik und das 
Musikmachen negativ besetzen.

Das musikalische Zusammenspiel erfordert einen hohen Grad an Abstimmung im 
Kontakt mit anderen Menschen. Dies setzt eine gute Eigenwahrnehmung und die 
gleichzeitige Wahrnehmung des/der anderen voraus – ein lebendiger Prozess, der 
Wachheit und Präsenz im Augenblick erfordert. 

Wenn Menschen sich dafür entscheiden, mit anderen in einer Gruppe, einem En-
semble, einem Chor, einem Orchester, einer Band oder auch in einer „Klasse“ zu-
sammen Musik zu machen, so bedarf es Regeln und Vereinbarungen. Damit das 
gemeinsame Vorhaben gelingt, gilt es, die organisatorischen, personellen und 
materiellen Voraussetzungen dafür zu schaffen. Dazu gehören: gute Organisation 
und Logistik bei musikalischen Aktivitäten mit großen Gruppen, geeignete Räume 
und Ausstattung/Instrumente/Medien, Zeit zum Üben – in der Gruppe und allein. 
Sehr günstig für die freie Entfaltung musikalischer Bedürfnisse und Interessen sind 
Bezugspersonen, die sich trauen, die eigenen, individuellen musikalischen Res-
sourcen zu entdecken und hervorzulocken. Dabei geht es nicht um musikalische 
Perfektion, sondern um das sensible Einlassen auf Klangaktivitäten in Kontakt mit 
Kindern und Jugendlichen.

Menschen werden in verschiedene soziale „Schichten“ und Sozialräume hineinge-
boren und haben dadurch nicht dieselben Voraussetzungen, an Musikkultur teilzu-
haben. Erfahrungen mit Musik, das Erlangen von Wissen über Musik, das Produzie-
ren von Musik mit Stimme, Körper, Musikinstrument oder Computer sollten jedoch 
jedem zugänglich sein. Hier kommt den pädagogisch Tätigen eine besondere Rolle 
zu. Nicht nur unterschiedliche individuelle Lerntempi sind zu berücksichtigen, son-
dern auch unterschiedliche Vorerfahrungen, Teilhabe oder bisheriger Ausschluss 
von Musikerfahrungen. Es gilt, eine Brücke zu bauen und mit geeigneten Mitteln 
einen Zugang zur Musik zu ermöglichen. Vielen Menschen wird z. B. das Erlernen ei-
nes Instrumentes aus ökonomischen und (Arbeits-)Zeit-Gründen erschwert. Das ist 
sehr bedauerlich, denn das Instrumentalspiel ermöglicht einen vertieften Zugang 
zur Musik und kann den Alltag außerordentlich bereichern. Beim Erlernen eines 
Instrumentes, des Singens in einem bestimmten Stil oder anderer spezialisierter 
Musiktätigkeiten – sei es autodidaktisch oder angeleitet durch eine Instrumental-/
Gesangslehrkraft – spielt die Intensität des eigenen Interesses beim Überwinden 
von Lernhürden die entscheidende Rolle. Kinder und Jugendliche, die aus ökonomi-
schen Gründen von dieser Musikbetätigung ausgeschlossen sind, sollten dennoch 
vielfältige Gelegenheiten erhalten, musikalische Erfahrungen mit Körper, Stimme 
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Was ist in Bezug auf Ko-
operation zu beachten?

und Instrumenten machen zu können. Hier bedarf es der behutsamen, situativ of-
fenen Unterstützung der Bezugspersonen im richtigen Maß von Nähe und Distanz. 
Grundlegend für eine gelungene musikalische Bildung ist die potentielle Öffnung 
dieses Bereiches für alle. 

Vielfältige musikalische Aktivitäten beleben den Alltag der Kinder und Jugendlichen 
und haben darin einen weitestgehend informellen und nonformalen Charakter. Der 
Ort hierfür kann und sollte zunächst im Rahmen der Möglichkeiten die Familie sein. 
Dies kann zudem durch die nähere soziale Umgebung wie Kindertageseinrichtun-
gen und Spielgruppen angeboten, ergänzt und gesteigert werden. Musikmedien 
und gelegentliche Live-Musikveranstaltungen bereichern das Musikerleben zu-
sätzlich. Musikschulen bieten die Möglichkeit an, in Erwachsenen-Kind-Gruppen 
Musik interaktiv und in verschiedenen Aktionsmodalitäten, angeleitet von einer 
professionellen Lehrkraft, situativ offen miteinander zu erleben. Darüber hinaus 
können Kinder im Elementarbereich an verschiedenen Bildungsorten zusammen 
mit Gleichaltrigen Musik vielfältig erkunden. 

Entsteht daraus der Wunsch, ein Instrument zu erlernen, so sollte dieser Instru-
mentalgruppen- oder Einzelunterricht gut auf die vorherigen, variantenreichen Um-
gangsweisen mit Musik eingehen (verschiedene Aktionsformen, Aneignungs- und 
Verarbeitungsweisen). Kinder, die (noch) kein Instrument erlernen wollen, dennoch 
Interesse an der Musik haben, können in Musiziergruppen und Spielkreisen mit 
Klängen experimentieren, Körper und Bewegung in Wechselwirkung mit der Musik 
erkunden und mit der Stimme und anderen Medien musikalisch aktiv werden. In 
Kooperationsprojekten zwischen Kindertageseinrichtungen, Grundschulen, weiter-
führenden Schulen, Jugendzentren und der örtlichen Musikszene können alle Be-
teiligten voneinander profitieren. Im Übergang von der Kindertageseinrichtung zur 
Grundschule wird eine gut abgestimmte musikalische Umwelt benötigt, die sowohl 
die Geborgenheit des Vertrauten als auch die Neugier auf Musik-Neuland bietet. 
Dies gilt auch für die weiterführenden Schulen, in denen Kinder und Jugendliche 
den angemessenen Umgang mit ihren eigenen Musikpräferenzen und die Annähe-
rung an musikalisch Unbekanntes erfahren. Instrumental- und Gesangsschüler_in-
nen erleben in der Zeit der Pubertät häufig eine Krise (siehe „Heteronome Bildung“) 
und brauchen eine gelassene Bereitschaft der Bezugspersonen und Lehrkräfte, mit 
diesen Krisen umzugehen. Eine weitere Übergangsphase vollzieht sich beim Eintritt 
in das Berufsleben, in dem aus Gründen der extremen Spezialisierung und Arbeits-
zeitbelastung, wegen beruflicher Umbrüche oder der Familiengründung eigene 
musikalische Interessen häufig zu kurz kommen. Die frühe Begegnung mit unter-
schiedlicher Musik in einem Klima, das Neugier und explorative Beteiligung ermög-
licht, bereichert das Musikerleben im späteren Lebensalter jedoch in jedem Fall.

Pädagogisch Tätige kooperieren im Musikbereich vielfach mit Professionellen und 
Semiprofessionellen aus der örtlichen Musikszene. Lehrkräfte der Elementaren 
Musikpädagogik und Rhythmik (Musik und Bewegung) arbeiten an verschiede-
nen Bildungseinrichtungen z. B. mit Erwachsenen-Kind-Gruppen, im Elementar- 
und Primarbereich, mit Jugendlichen, Erwachsenen und Senioren, mit Menschen 
mit und ohne Behinderung. Musiklehrer_innen an allgemeinbildenden Schulen, 
Kirchenmusiker_innen, Mitglieder von Musik- und Gesangsvereinen sowie musi-
kalisch gut ausgebildete pädagogisch Tätige in Kindertageseinrichtungen, Schul-
horten und im sozialpädagogischen Bereich tragen mit ihrer engagierten Arbeit 
zur musikalischen Bildung von Kindern und Jugendlichen bei. Sie erreichen damit 
auch Familien mit geringem Einkommen. Der Kontakt zu den Familien in der päda-
gogischen Arbeit ist ein zentraler Bestandteil aller Bildungseinrichtungen, wobei 
die Einbindung der Familien zur Ausgestaltung des musikalischen Alltags der Kin-
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der und Jugendlichen eine große Rolle spielt. Auch musikpädagogische Fort- und 
Weiterbildungen für pädagogisch Tätige im Bereich der Kindertageseinrichtungen, 
der Schulen und Schulhorte sowie im sozialpädagogischen Bereich sorgen für mehr 
künstlerische Qualität im Bereich der Musikvermittlung. Neben den Kindertages-
einrichtungen, Grundschulen, weiterführenden Schulen, Musikschulen und Hoch-
schulen spielen zahlreiche gesellschaftliche Gruppierungen eine bedeutende Rolle 
bei der Entwicklung einer breit angelegten Musikkultur und beleben durch vielfälti-
ge Kooperationsprojekte die nonformalen und informellen musikalischen Bildungs-
prozesse (staatliche und kommunale Orchester und Theater, Gesangs- und Musik-
vereine, Jugendchöre, Kirchenchöre, kirchliche Posaunenchöre, Jugendorchester, 
Blasorchester, Akkordeon- und Zupforchester, Schulbands, Jugendzentren mit 
DJing-, HipHop- und Musikcomputer-Projekten usw.). Eine gute Kooperation dieser 
gesellschaftlichen Gruppierungen und Berufsgruppen trägt auch zu einer gelunge-
nen Inklusion im Bereich der Musik bei. Die Musik selbst ist ein Medium, das Inklu-
sion gut unterstützen kann. Allerdings sind Aufmerksamkeit und Sensibilität für die 
musikalischen Interessen, Belange und Äußerungen von Kindern und Jugendlichen 
mit und ohne Behinderung dafür unabdingbar.

Welche Bildungskontexte 
sind bedeutsam?

Die Stimme der Bezugsperson, die Geräusche der vertrauten Umgebung und das 
Erkunden der akustischen Umwelt sorgen für Geborgenheit. Gelegenheiten und 
Raum für das neugierige Erforschen der Klang-Welt sollten reichlich vorhanden 
sein. Zeichen von Unbehagen, wenn die Klangumgebung missfällt, unangenehm 
ist oder erschreckt, sollten von den Bezugspersonen erkannt werden. Stimmliche 
Äußerungen sind bereits in der Interaktion mit den Bezugspersonen geprägt von 
Affekt, Vitalität, Dynamik, Tonhöhenkontur und Zeitverlauf und sind somit bereits 
mit musikalischen Strukturen vergleichbar. Das musikalische Verständnis eilt dem 
eigenen Umsetzen von Musik weit voraus. Kinder und Jugendliche sind angewiesen 
auf musikalische Impulse durch die Bezugspersonen und setzen diese in eigenes 
Handeln um. Das Gurren, Lallen, Plappern, Sprechen und Singen entwickelt sich 
aus der Nachahmung und den eigenen Erfindungen allmählich zu rhythmisch, me-
lodisch und tonal gegliederten Sprechversen und Liedern. Das klangliche Erkun-
den von Alltagsgegenständen lässt sich auf Klangexperimente beim elementaren 
Instrumentalspiel in Kindertageseinrichtungen, Hort, Grundschule, Musikverein 
und Musikschule übertragen. Das Erlernen eines Instrumentes im Gruppen- oder 
Einzelunterricht ermöglicht das Musizieren in unterschiedlicher Stilistik sowie das 
Erkunden verschiedener Musikkulturen. Das Singen in einem Chor, das Zusam-
menspiel im Kammermusik-Ensemble, im Orchester oder in einer Band sowie das 
musikbezogene Experimentieren und Gestalten am Computer bieten einen breiten 
Erfahrungsschatz musikalischer Kommunikations- und Ausdrucksmöglichkeiten.

Kinder und Jugendliche können neben dem formalen Instrumental- und Gesangsein-
zelunterricht auch im Gruppen- und Klassenunterricht einen vertieften Zugang zur 
Musik über Stimme, Bodypercussion, Bewegung, elementares Instrumentalspiel 
und Visualisierung erlangen. Der Einsatz von CDs und anderen Musikmedien bietet 
vertiefende musikalische Erfahrungen, wenn er mit sinn- und identifikationsstiften-
den Settings und angemessenen Aktionsformen verbunden wird. Die Erlangung von 
Wissen über Musik kann je nach Interessenlage individuell ausgestaltet werden.

Musikpräferenzen entwickeln sich allmählich und verändern sich im Laufe der Ent-
wicklung. Sie sind häufig ausgelöst oder gestützt durch den Kontakt zu nahen Be-
zugspersonen oder zur Peergroup.

Die realen und virtuellen Räume, in denen Musik rezipiert, produziert und über 
Musik kommuniziert wird, sind vielfältig. Die auditiven und visuellen Musikmedien 
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reichen von Radio, Fernsehen, CD, DVD über MP3-Player und Smartphone bis zum 
Internet mit seinen fast täglich sich verändernden Nutzungsmöglichkeiten. Neben 
den sakralen und politisch-repräsentativen Räumen und Gelegenheiten sowie den 
traditionellen bürgerlichen Musikstätten wie Konzerthalle, Opern- und Schauspiel-
haus wird Live-Musik auch an ungewöhnlichen Orten und in außergewöhnlichem 
Ambiente angeboten. Regionale, überregionale und internationale Musikveranstal-
tungen und Musikevents mit Musik der sogenannten Hoch- und Subkultur gehören 
ebenso zur Musikszene wie die Konzerte der örtlichen Kirchen, Schulen, kommu-
nalen und privaten Musikschulen, Musikhochschulen, Rock- und Jazzspielstätten, 
Diskotheken und Electronic-Clubs. Reale und virtuelle Bibliotheken ermöglichen 
den Zugang zu Wissen über Musik verschiedener Zeiten, Regionen und Bevölke-
rungsgruppen.

Reflexionen der Erwachsenen über die eigene musikalische Sozialisation und über 
die musikalische Biografie von Kindern und Jugendlichen fördern das Einfühlungs-
vermögen für die behutsame Entfaltung individueller musikalischer Bildungspro-
zesse. Querverbindungen zu anderen Bildungsbereichen bieten sich an. Die theore-
tischen und wissenschaftlichen Grundfragen der Ästhetik betreffen Musik, Bildende 
Kunst, Theater, Bewegung/Tanz, Sprache gleichermaßen (z. B. die metaphorische 
Bedeutung von Kunstwerken, Kunst als Transformation von Kommunikation und 
Wahrnehmung, Transdisziplinarität von Kunst, autonomes Kunstverständnis ver-
sus Prozessen der Aufnahme und Aneignung ästhetischer Gegenstände usw.).

Wie verändert sich musika-
lische Bildung in der Ent-
wicklung?

Die stimmlich-gesangliche Kommunikation und Abstimmung mit den Bezugsperso-
nen, eigene Stimmerkundungen und Nachahmungen des Gehörten sowie spontane 
Klangerzeugung mit verschiedenen Materialien bilden die Grundlagen für weitere 
ästhetisch-auditive Erfahrungen. Im basalen Bereich spielen die Bezugspersonen, 
die akustische Umwelt und inzwischen auch die Medien eine bedeutende Rolle 
für den ersten Kontakt mit der Musik. Liedpotpourris, eigene Text-, Melodie- und 
Rhythmuserfindungen, Bewegungs- und Klangantworten zur Musik sind wichtige 
Handlungsfelder.

Das Hören und Singen von Liedern, das elementare Instrumentalspiel, experimen-
telle Klangerkundungen, die Bekanntschaft mit improvisierten und komponierten 
Musikstücken und die Umsetzung von Musik in Bewegung vertiefen im elementa-
ren Bereich den Zugang zur Musik. Die Visualisierung und Verbalisierung musika-
lischer Phänomene (z. B. Lautstärke, Tonhöhe, Dauer, Klangfarbe) vertieft die kog-
nitive Aneignung.

Musikalische Vorlieben kristallisieren sich im primaren Bereich allmählich heraus. 
Musik und Bewegung dienen als Ausdrucksträger und ästhetische Prozesse wer-
den bewusster erfahren und kognitiv verarbeitet. Die Nutzung von Musik-Medien 
wird immer selbstverständlicher.

Im heteronomen Bildungsabschnitt differenzieren sich die musikalischen Hand-
lungsfelder stärker aus. Für einen großen Teil der Kinder und Jugendlichen gehört 
das Musikhören zu den wichtigsten Freizeitbeschäftigungen und erfüllt die unter-
schiedlichsten Bedürfnisse. Die Entscheidung, ein Musikinstrument zu lernen oder 
sich in einer Musikgruppe zu betätigen, wird bewusst getroffen. Je nach Interesse 
geschieht die Aneignung von Wissen immer selbstständiger.

Musikalische Bildung trifft im Abschnitt autonomer Bildung auf äußerst vielfälti-
ge Musikbiografien. Unter Berücksichtigung der unterschiedlichen musikalischen 
Sozialisation und in Anbetracht vieler musikalisch-bunter Bastelbiografien kann 
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Musik in bisher vernachlässigten Feldern selbständig intensiviert, in vertrauten 
Feldern autodidaktisch oder durch Unterricht differenziert werden. Auch in Bezug 
auf autonome Bildung sind der Körper- und Bewegungsbezug der Musik, die Aus-
drucksmöglichkeiten durch Musik, die Aneignung von Wissen und die Reflexion 
über Musik wichtige Themen, die das Leben bereichern.

BASALE musikalische Bildung

Schon vor der Geburt ist das Hörsystem so weit ausgebildet, dass Kinder akusti-
sche und musikalische Reize aufnehmen können. Säuglinge verfügen bereits über 
auditive Unterscheidungsfähigkeiten wie hoch-tief, laut-leise, kurz-lang, regelmä-
ßig-unregelmäßig. Sie erkennen den Unterschied zwischen sinnvoll gegliederten 
Phraseneinteilungen und musikalisch nicht sinnvollen Phraseneinteilungen. Klein-
kinder erfassen den Emotions- und Ausdrucksgehalt von Musik; sie können Klang-
farben unterscheiden. 

Das Singen mit den Bezugspersonen und das Experimentieren mit Klangobjekten 
und Instrumenten lässt Kinder und Jugendliche Geborgenheit erfahren und ermög-
licht die sensomotorische Erkundung der (Klang-)Welt. Musik und Bewegung tra-
gen zur vernetzten Verarbeitung von Sinneseindrücken bei. Kinder und Jugendliche 
erleben Musik nicht nur live, sondern kommen in Kontakt mit verschiedenen Mu-
sikmedien. In welchem Kontext auch immer sie Musik erleben, die Musikrezeption 
und die Entfaltung der eigenen Musikproduktion in Interaktion mit einem Partner 
braucht Zeit und Muße.

ELEMENTARE musikalische Bildung

Musik ist ein wichtiges Kommunikations- und Ausdrucksmittel im Alltag von Kindern 
und Jugendlichen. Sie bietet Anlass, sich zu bewegen, die Stimme zu erkunden und 
mit Klängen zu experimentieren. Musikalische Lernprozesse verlaufen individuell 
sehr unterschiedlich. Im Elementarbereich gilt es, sinnstiftende musikalische Be-
tätigungsfelder anzubieten, die den affektiven Bedürfnissen sowie den kognitiven 
und sensomotorischen Fähigkeiten von Kindern und Jugendlichen gerecht werden. 
Rhythmen und Melodien werden von ihnen als ganze Gestalt erfasst. Beim Aufma-
len von gehörten „Rhythmus-Gestalten“ durchlaufen die Kinder verschiedene Pha-
sen der Abstraktionsfähigkeit. Das Lernen von Liedern entwickelt sich erst allmäh-
lich bis hin zu einer genauen Wiedergabe der Tonhöhen. Auch die Entwicklung eines 
Tonalitätsgefühls braucht Zeit und musikalische Erfahrung. Musikalische Prozesse 
können bewusst nachvollzogen und verbalisiert werden.

PRIMARE musikalische Bildung

Aus dem Alltagsleben der Kinder und Jugendlichen ist die Musik kaum wegzuden-
ken. Sie erfüllt viele Bedürfnisse, lässt der Fantasie freien Raum, bietet ein Medi-
um, um sich und seine Gefühle auszudrücken und ästhetischen Genuss zu erle-
ben. Neben der Live-Musik spielen die Musik-Medien eine immer größere Rolle. Die 
musikalischen Fähigkeiten sind gekoppelt an die Vernetzung emotionaler, geistiger 
und sensomotorischer Vorgänge. Im Rhythmusbereich lassen sich nun beim Visua-
lisieren von Gehörtem die so genannte prämetrische und metrische Erfassung von 
Zeitstrukturen beobachten – Indiz für eine hohe Abstraktionsfähigkeit. Melodien 
können in ihrem Verlauf erkannt und aufgemalt werden, Tonskalen werden bei ent-
sprechender Erfahrung unterschieden. Konsonanzen und Dissonanzen werden er-

Bastelbiografie, 
Patchworkbiografie

In der seit den 1980ern diskutierten 
Individualisierungstheorie wird Indivi-
dualisierung verstanden als Auflösung 
und Ablösung industrieller Lebensfor-
men durch solche, „in denen die Indi-
viduen ihre Lebensformen und sozia-
len Bindungen unter sozialstaatlichen 
Vorgaben selbst herstellen, insze-
nieren, zusammenbasteln müssen.“ 
(Beck/Beck-Gernsheim 2010). Auf den 
kulturellen Bereich übertragen, stellt 
Ferchhoff fest: 

„Die besonders über den Medienver-
bund von Pop-Musik, Pop-Film, Inter-
netkommunikation, Internet-Tausch-
börsen wie Myspace und YouTube und 
Videoclips transportierten Stilelemente 
jugendlicher Identitätsbildung arbeiten 
jenseits geschlossener und uniformier-
ter Sinnsysteme mit der heutigen ambi-
valenten Sinnpluralität, Sinn-Vervielfäl-
tigung und Sinn-Beliebigkeit und sind 
nicht mehr umfassend oder multifunk-
tional, sondern nur begrenzt verpflich-
tend. Sie sind stattdessen offener, 
kontingenter und beweglicher, nur lose 
miteinander verknüpft, relativ beliebig 
zusammenstellbar und können stets 
modifiziert werden. So gesehen kann 
es heute zu einem – unterschiedliche 
Teilidentitäten verknüpfenden – mode-
raten Wechsel von Identitätsmontagen 
kommen, die aber materieller, kom-
munikativer und sozialer Netzwerkres-
sourcen und -abstützungen bedürfen“ 
(Ferchhoff 2011, 429).
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kannt, das Interesse und Verständnis für harmonische Zusammenhänge wächst. 
Zunehmend bilden sich musikalische Vorlieben heraus, die auch zu dem Wunsch 
führen können, ein Musikinstrument zu erlernen.

Musikalisches Können und Wissen werden komplexer. Das Nachdenken über Musik 
und die Analyse musikalischer Vorgänge sind integrierter Bestandteil vielfältiger 
musikalischer Aktivitäten.

HETERONOM-EXPANSIVE musikalische Bildung 

Die Lösung von den Vorbildern der Kindheit führt zu neuen Vorlieben durch die Ori-
entierung an den Peers, den Medien und/oder eigenen Interessen. Die Jugendlichen 
bilden zunehmend Musikpräferenzen heraus und können sowohl beim Musikhören 
als auch beim Musizieren den Ausdruck eigener Gefühle ausleben. Die medial ver-
mittelte Musik lässt sich verschiedenen Entwicklungsfunktionalitäten zuordnen: 
So mag die Peergruppenintegration zur Anpassung an die Musikpräferenzen des 
erhofften Freundeskreises führen, eventuell auch zum Wunsch nach dem gemein-
samen Musizieren, das indentitätsstiftend und als Ausdrucksmöglichkeit genutzt 
wird. Der physiologische Reifungsprozess ist mit intensiven Körpererfahrungen 
durch Bewegung zur Musik verbunden. Erste Erfahrungen von Verliebt-Sein und pa-
rasoziale Beziehungen zu Musikinterpreten sind häufig eng miteinander verknüpft. 
Die Nutzung digitaler Musikmedien erfolgt immer selbständiger. Das Erlernen eines 
Musikinstrumentes ist auch bei großem Interesse in dieser Zeit nicht frei von Kon-
flikten (Zeit zum Üben versus Hausaufgaben, Peers und Freizeitbeschäftigungen); 
es kann aber auch als Rückzugs- und Ausdrucksmöglichkeit vertieft werden. Musik 
wird von den Heranwachsenden in vielen verschiedenen Funktionen erlebt, bewusst 
wahrgenommen und analysiert: Klingeltöne, Computerspiel-Musik, Filmmusik, 
Fernsehjingles, Videoclip-Musik, Musik von Werbespots, Kirchenmusik, Konzert-
musik, Musik bei Sport- und politischen Veranstaltungen, etc. Zu beobachten ist 
eine Anstiegsphase im Rezeptionsverhalten, allerdings begleitet von Anpassungs- 
und Konformitätsverhalten der Heranwachsenden. Der Besuch von Diskotheken, 
Musik-Clubs und Livemusik-Veranstaltungen sowie der Austausch darüber in der 
Peergroup und in Internetforen ist ein wichtiger Bestandteil der Musikrezeption. 
Die Suche nach der eigenen Identität ist häufig verbunden mit der unreflektierten, 
gefühlsbetonten Bewunderung von Musikstars und deren öffentlich präsentiertem 
Lifestyle. Neben dem medial vorangetriebenen und kommerziell ausgenutzten 
Schwärmen und Anhimmeln von Musik-Idolen kann u. a. der im Alltagsleben nicht 
erfüllte Wunsch nach Gemeinschaft und existentieller Sicherheit zur unkritischen 
Übernahme weltanschaulicher (z. B. faschistischer) Ideologien führen. Deren mani-
pulative Botschaften werden häufig durch Musik gefühlsbetont verstärkt. Die kriti-
sche und analytische Auseinandersetzung mit dem Gehalt weltanschaulicher und 
politischer Argumente ist daher ein zentrales Bildungsanliegen in allen Bildungs-
bereichen, das in diesem, aber auch in anderen Bildungsabschnitten immer wieder 
zu bearbeiten ist. 

Der rekreative und kreative Umgang mit dem rezipierten musikalischen Material 
und mit den dazugehörigen außermusikalischen Symbolen und Deutungen (Klei-
dung, Livestyle, Habitus, Geschlechterrolle, Ideologien) kann zu erweiterten musi-
kalischen Fertigkeiten sowie Wissen über, Analyse und Kritik an den vorgesetzten 
Bildern führen. 

Parasoziale Interaktion  
und Beziehung

Der soziologische Begriff „Parasozia-
le Interaktion“ wird wissenschaftlich 
hauptsächlich in der Medienpsycholo-
gie verwendet. Erforscht werden Phä-
nomene, bei denen dem Rezipienten 
mittels auf ihn gerichteter Ansprachen 
durch die Massenmedien die Illusion 
eines realen Kontaktes zu Medienstars 
vermittelt wird. Im Mittelpunkt stehen 
intrapersonale Kommunikations-Vor-
gänge, die von der Anpassung des 
Medienakteurs an die zu erwartende 
Reaktion des Rezipienten geprägt sind. 
Daraus kann sich auf Seiten des Rezi-
pienten eine gefühlsmäßige Bindung 
an die Medienperson entwickeln. Hor-
ton und Wohl (1956) sprechen in die-
sem Fall von parasozialer Interaktion 
und Beziehung. 
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AUTONOM-EXPANSIVE musikalische Bildung 

Autonome Bildung ist gekennzeichnet durch die Herausbildung stabiler Präferenz-
muster, die jedoch häufig nicht nur an ein Musikgenre gebunden, sondern durch 
Patchwork und Bastelbiografien gekennzeichnet sind. Die Autonomieentwicklung 
der Heranwachsenden führt im Musikbereich zur Hinwendung zu sogenannter er-
wachsener Musik und einem eigenen Musikgeschmack. 
 
Die von den Entwicklungspsychologen genannten Entwicklungsthemen wie Ablö-
sung, Autonomie, Berufsvorbereitung, Partnerschaft, Familie, Identitätsentwick-
lung, Lebensstilorientierung, politische Orientierung lassen sich in Beziehung zu 
folgenden Entwicklungsfunktionalitäten von Musik setzen: Entwicklung eines ei-
genen Musikgeschmacks, Musik als Berufsziel, Engagement in Musik-Fanclubs, 
Mitglied in musikbezogenen Jugendkulturen, Musikinterpreten als Inspiration, po-
litische Reflexionen durch Songtexte. Die Entscheidung, ein Instrument zu erler-
nen, Gesangsunterricht zu nehmen, in einer Band oder einem Orchester zu spielen, 
in einem Gesangsensemble, Chor, Gesangs- oder Musikverein mitzuwirken, wird 
bewusst getroffen. Die Orientierung an Musik, die hörende, musizierende und wis-
sensorientierte Beschäftigung mit Musik scheint im Bereich autonomer Bildung 
am stärksten zu sein. Die Rezeption und Produktion von Musik durch die digitalen 
Medien wird eigenständig genutzt und kann sowohl dem Ausdruck von Gefühlen 
als auch dem Wunsch nach körpersinnlicher und geistiger Betätigung im Bereich 
der Ästhetik dienen. Ebenso selbständig erfolgt die Kommunikation über Musik in 
speziellen Internetforen und die Aneignung von Wissen über Musik durch Print-, 
Audio- und Videomedien sowie das Internet.
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BASALE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Auditive Wahrnehmung be-
ginnt bereits vor der Geburt. 
Neugeborene lassen erkennen, 
dass sie der Stimme der Mut-
ter bevorzugt Aufmerksamkeit 
schenken. Die Rezeption der 
Sprachmelodie ist in den ersten 
Lebensmonaten dem Inhalt der 
Sprache vorgeordnet. Schon 
Säuglinge nehmen Entspre-
chungen zwischen visuellen, 
auditiven und taktilen Reizen 
wahr. Dieser Wahrnehmungs-
transfer ist Grundlage der Af-
fekt-Abstimmung zwischen 
Bezugsperson und Säugling. 
Kommunikation und Interak-
tion zwischen Säugling und 
Bezugsperson sind durch die 
Abstimmung von Intensitäts-
niveau, Zeitmuster und Gestalt 
bestimmt (z. B. Stimme, Ge-
räusch/Ton/Klang, Bewegung, 
Berührung). In der basalen Pha-
se wird die Abstimmung und 
Synchronisation in Musik und 
Bewegung mit anderen genos-
sen.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

In der Begegnung mit Bezugs-
personen und in der Gruppe 
wird Geborgenheit gesucht. 
Ebenso braucht es den ge-
schützten Raum für neugierige 
Erkundungen der sozialen und 
materiellen Umwelt. Die Bezugs-
personen nehmen über Stimme, 
Geräusche, Töne und Klänge 
Kontakt auf und lassen sich 
intuitiv auf eine abgestimmte 
Kommunikation ein. Sie erken-
nen die nonverbalen Signale 
und reagieren auf Bedürfnisse 
nach Nähe und Distanz auch 
im akustisch-musikalischen 
Bereich. Dies setzt Empathie 
und eine situativ stimmige mu-
sikalische Improvisationsbe-
reitschaft der Bezugspersonen 
voraus. Sie setzen Stimme, Ge-
genstände und Instrumente zur 
klanglich-musikalischen Kon-
taktaufnahme ein. Sie nutzen 
Bilderbücher, Stofftiere, Spiel-
sachen und andere Requisiten 
zur Anregung und als Auslöser 
für die musikalische und bewe-
gungsmäßige Kommunikation.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Räume für musikalische Tä-
tigkeiten benötigen eine gute 
Akustik (Bewegungen und 
Schritte sollen keinen Lärm 
erzeugen; Dauergeräusche – 
z. B. von Heizungen oder von 
Klimaanlagen – sind ebenso zu 
vermeiden wie die Lärmbelästi-
gung von draußen oder aus den 
Nebenräumen).
Geräusche, Klänge, Musik soll-
ten andere nicht belästigen; 
zur Entfaltung stimmlicher, 
klanglicher und bewegungsmä-
ßiger Äußerungen wird ein vor 
akustischer Reizüberflutung 
geschützter Raum benötigt. Der 
Raum sollte bewegungsgeeig-
net sein. Die Erkundung klangli-
cher Merkmale der Umwelt setzt 
die Erfahrung der Stille voraus. 
Die Bezugspersonen achten auf 
ein günstiges akustisches „Kli-
ma“ und ermöglichen den ex-
plorativen und experimentellen 
Umgang mit Klangmaterialien, 
Instrumenten und Medien. (vgl. 
Bildungsbereich 2.9 Medien-
bildung, basale Bildung)

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

• Aus der Umgebung werden 
Geräusche, Töne, Klänge, 
Stimmen, Musik wahrgenom-
men. Mittels eigener Bewe-
gungen und Handlungen wer-
den die Klangmöglichkeiten 
von Gegenständen und Mate-
rialien erkundet.

• Auf die stimmliche Zuwen-
dung und Kontaktaufnahme 
der Bezugspersonen wird mit 
eigenen stimmlichen und Be-
wegungsäußerungen reagiert.

• Vokalspiele, spontanes und 
inszeniertes Singen, Sprech-
gesang, Lautmalerei/Schall-
nachahmung (Onomatopöie) 
werden erprobt.

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

• In Abstimmung mit den Be-
zugspersonen entsteht Reso-
nanz auf auditiver, visueller, 
taktiler und kinästhetischer 
Ebene. Die von Bezugsperso-
nen angebotenen strukturier-
ten und gut verarbeitbaren 
Reize werden intuitiv gesucht.

• In der Begegnung mit Bezugs-
personen und mit der sozia-
len und materiellen Umwelt 
wird visuo-motorische und 
auditiv-motorische Koordina-
tion erprobt. 

• Lieder, Sprechverse und Mu-
sikstücke werden in einem 
Klima der Geborgenheit ge-
hört. Stimmliche Reaktionen 

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
• Die Bezugspersonen ver-

fügen über eigene stimm-
lich-klangliche Erfahrungen 
und drücken sich in Musik 
und Bewegung stimmig aus.

• Noch vor der Entschlüsselung 
der semantischen Bedeu-
tung der Sprache wird durch 
Rhythmus, Melodieverlauf, 
Dynamik und Artikulation des 
Gesprochenen der affektive 
Gehalt einer Botschaft ver-
standen.

• Die Bezugspersonen geben 
mit Stimme und Bewegung 
eine Fülle musikalischer An-
regungen und Impulse (Dy-
namik, Tempo, Rhythmus, 

Tabellen
BASALE musikalische Bildung
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BASALE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

• Sprechverse, Lieder und inst-
rumentale Musik lösen eigene 
Lautäußerungen und Bewe-
gungsantworten aus.

• Musik verschiedener Kulturen 
(regional, zeitlich, sozial) wird 
live und durch Medien erfah-
ren und erlebt.

und Bewegungsantworten 
finden Widerhall bei den Be-
zugspersonen und werden 
von ihnen gespiegelt.

• Musikalische Anregungen 
werden durch die Bezugsper-
sonen gegeben.

• Neben der verbalen spielt die 
nonverbale Kommunikation 
eine herausragende Rolle in 
der musikalischen Begeg-
nung (körperliche und geis-
tige Präsenz, Engagiertheit, 
Gestik, Mimik).

Tonhöhe, Klangfarbe, Artiku-
lation, Phrasierung, Form).

• Sie bieten geeignete Lieder, 
Vokalspiele, Klangspiele, 
Finger- und Kniereiterspiele, 
rhythmische Verse, improvi-
sierte Rhythmen und Melo-
dien zur musikalisch-bewe-
gungsmäßigen Interaktion 
an.

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• Angebot vertrauter, aber auch Neugier weckender Stimm-, Material-, Instrumental- und Medienklän-

ge in einer Atmosphäre der Geborgenheit
• Klangangebote zum Wohlbehagen und Klangangebote zur Überraschung 
• Rahmen bieten für stimmliche, materiale und instrumentale Klangerfahrungen (Raumgestaltung, At-

mosphäre)
• situative Offenheit für Klangäußerungen
• interaktive, bewegungsorientierte Klang-Kommunikation mit verschiedenen Gestaltungsmitteln der 

Musik (Tempo, Dynamik, Klangfarbe, Artikulation, Phrasierung)
• Signale des Unbehagens (Lautäußerungen, Bewegungen) bei Reizüberflutung erkennen; akustische 

Reizüberflutung vermeiden
• auditive, taktile, kinästhetische und visuelle Erkundung von Alltagsgegenständen, Geräusch- und 

Klanginstrumenten, traditionellen akustischen und elektronischen Musikinstrumenten
• Erkundung unterschiedlicher Klangfarben, Klangmerkmale, Zeitphänomene, Dynamik, Tonhöhen 

(z. B. hell-dunkel, lang-kurz, regelmäßig-unregelmäßig, hoch-tief, laut-leise, rau-glatt) durch Stimme 
und Instrument/Klangmaterial; Unterschiede von Klangtexturen, Klangfarben und weiteren Musikpa-
rametern gemeinsam erleben und erfahren lassen

• Geräusche, Töne, Klänge von Alltagsgegenständen und Maschinen, Natur- und Umweltgeräusche, 
Tierlaute, die menschliche Stimme, Gesang und Instrumentalklänge – live oder in Verbindung mit 
verschiedenen Medien – werden in der Interaktion aufgegriffen und als Kommunikationsmittel sowie 
als miteinander geteiltes Erlebnis wahrgenommen.

• dem freien, explorativen akustischen Spiel allein und mit anderen Raum lassen
• Klangäußerungen aufgreifen und zu unterschiedlichen interaktiven Aktionsformen anregen; daraus 

verschiedene, kommunikativ angelegte Aktionsmodalitäten ableiten (z. B. Exploration – Experiment 
– Improvisation – Gestaltung)

• Kontraste als Erlebnisprinzip in der Musikvermittlung einsetzen, u. a. durch interaktiv gestaltete, kon-
trastreiche Ausdrucksmittel in Tempo, Metrum, Dynamik, Klangfarbe, Tonhöhe, Artikulation

• stimmliche Lautäußerungen der Bezugspersonen in Abstimmung mit Intensitätsniveau und Zeitver-
lauf einer Bewegung, eines Tanzes erleben lassen: auf dem Arm schaukeln, „in die Luft werfen“, Knie-
reiter- und Fingerspiele intuitiv mit der Stimme begleiten

• Alltagsgegenstände zum Musikinstrument umdeuten und zur rhythmischen oder klanglichen Beglei-
tung von Liedern nutzen

• körpereigene Klangmöglichkeiten erkunden und in Verbindung mit Atemspielen, Vokalspielen, 
Sprechversen und Liedern rhythmisch-klanglich einsetzen

• Musik auswählen, die verschiedene Stimmungen und Vitalitätsaffekte ausdrückt 
• Musik mit unterschiedlichen Gestaltungselementen anbieten (metrum- und grundschlaggebunden – 

ohne Metrum; tonal – freitonal; formgebunden – offene Form)
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BASALE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

• Anregung des Hinhörens und Lauschens, feine Unterschiede wahrnehmen lassen
• eine ausgewogene Balance zwischen Angeboten mit angeleiteten, strukturierten Phasen und nicht 

angeleiteten Explorations-, Experimentier-, Ruhe- und Ausklangs-Phasen anstreben
• Bezugspersonen werden auch ohne direkte Kontaktaufnahme als anwesend wahrgenommen. Im Ge-

fühl der Sicherheit erfolgt oft eine selbstvergessene Beschäftigung mit eigenen klanglichen Äußerun-
gen und mit den Klängen der Umwelt.

• In einer Gruppe werden Geräusche/Klänge, Musik und Bewegung mit mehreren Bezugspersonen er-
lebt (im Parallelspiel neben anderen Personen; als Mitglied einer Gruppe in Kontakt mit allen ande-
ren).

• Musikerleben zusammen mit den Bezugspersonen und anderen Menschen bei einer Feier, einem 
Fest, in einem Konzert

• Musik von Medien gemeinsam hören und interaktiv verarbeiten (gemeinsame Bewegungsaktionen, 
vokale und instrumentale Beimischungen, Echos, nachspielen, verändern) (vgl. Bildungsbereich 2.9 
Medienbildung, basale Bildung)

• Kontrast Klang – Stille im Zusammenspiel bewusst machen
• Selbstwirksamkeit in Verbindung mit Spielgestik und Klangresultat im Zusammenspiel erleben las-

sen
• Gestaltungsmittel tradierter als auch avantgardistischer Musik als eigenes Ausdrucksmittel im Kon-

takt mit Bezugspersonen und anderen erleben lassen
• Geräusche, Klänge, Töne und Musik in Verbindung mit dem Anschauen von Bilderbüchern und dem 

Erzählen von Geschichten erleben lassen
• Zeit und Empathie für jeden einzelnen auch in einer Musik-Gruppe haben
• Musik z. B. in einer Erwachsenen-Kind-Gruppe so anbieten, dass differenzierte Klangerfahrungen für 

alle Gruppenmitglieder möglich sind
• Beim Musikhören, Musikerleben und Klangerkunden für genügend Bewegungsmöglichkeiten und 

-raum sorgen
• Spiel mit Instrumenten, Objekten, Alltags- und sonstigen Klangmaterialien
• geeignete Alltagsgegenstände, Stofftiere, Handpuppen, Spielsachen und ausgewählte Bilderbücher 

zur Verfügung stellen
• altersgerechte robuste Perkussions- und Melodieinstrumente anbieten (keine auseinandernehmba-

ren Kleinstteile, möglichst mit Händen bespielbar, kindgerechte Schlegel; ungiftige Materialien und 
Klangobjekte, die so groß sind, dass sie nicht verschluckt werden können)

• die Ausdrucksvielfalt und die Vitalitätsaffekte durch Lieder, Sprechstücke, Verse, Gedichte und ande-
re Stimmäußerungen aufgreifen, spiegeln und gemeinsam verändern

• Lieder mit unterschiedlichen Taktarten, Tonalitäten, Skalen, Harmonien, Rhythmuskonzepten
• vielfältige Erfahrungen von Ursache und akustischer Wirkung durch gut ausgewählte Klangmateriali-

en ermöglichen 
• ausgewählte Musik von CD und anderen Medien anbieten (Vokalmusik, Instrumentalmusik; Solo, 

kleine Ensembles, große Ensembles, Bands und Orchester)
• Musik mit unterschiedlichen Funktionen (Schlaf- und Wiegenlied/Wiegenmusik, Tanzlied/Tanzmusik 

usw.) berücksichtigen
• Perkussionsinstrumente wie Metall-Klinger, Holz-Klinger, Fell-Klinger und Shaker möglichst für alle 

Kinder anschaffen und bereit halten
• Bilder von Instrumenten und aus dem Musikleben weltweit anschauen und darüber sprechen
• Wissen über Musik und Musikgeschichte anschaulich vermitteln; musikalische Begriffe im Kontext 

des Musikerlebens nennen; in der musikalischen Interaktion mit Erwachsenen Musikbegriffe und das 
Sprechen über Musik anregen

BASALE musikalische Bildung
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ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Rhythmische und melodische 
Konturen werden erfasst und 
reproduziert. Auf Musik mit imi-
tierenden, variierenden und er-
finderischen Stimm-, Gesangs- 
und Bewegungsäußerungen 
wird reagiert. Der Stimmungs-
gehalt einer Musik wird erfasst 
und musikalische Strukturen 
werden erkannt und wiederge-
geben. Umweltgeräusche und 
Musik werden kategorisiert. 
Musik und Bewegung wird zum 
eigenen Ausdruck genutzt. Die 
kognitive Entwicklung sowie 
eine ausdifferenzierte Wahr-
nehmung ermöglichen die 
Reproduktion und Produktion 
elementarer musikalischer 
Abläufe. Ein Repertoire an Lie-
dern und Sprechversen wird er-
worben. Liedbegleitungen auf 
Perkussions- und Melodie-Inst-
rumenten sind möglich. Musik-
bezogene Medienerfahrung er-
möglicht das Hören von Musik 
verschiedener Kulturen (regio-
nal, zeitlich, sozial), Stile und 
Genres. Musik und Bewegung 
werden als Ausdrucksmedien 
genutzt, das Sprechen über 
Musik ist gut möglich.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Neben der klanglichen Einzel-
beschäftigung, dem Parallel-
spiel, dem musikbezogenen 
Rollenspiel und dem Musikma-
chen in der Gruppe sind auch 
elementare musikalische und 
bewegungsmäßige Partner-
spiele möglich. Musikalisches 
Zusammenspiel wird langfristig 
entwickelt, indem die auditive 
Selbst- und Fremdwahrneh-
mung prozesshaft im Sinne der 
Selbstregulation von den Be-
zugspersonen angeregt wird.
Musik sollte als sinnstiftend, 
nicht als isolierte Vorgabe er-
lebt werden, wenn auch das 
Musikerlebnis nicht immer mit 
außermusikalischen Vorstel-
lungsbildern verbunden sein 
muss. Altersgemäße Fantasie- 
und Alltagsgeschichten, Bil-
derbücher, Musikmedien, Be-
wegung und Tanz sind Auslöser 
für musikalisch-klangliche Aus-
gestaltungen in der Gruppe und 
können nach und nach stärker 
abstrahiert werden. Durch das 
Ansprechen mit Musik und Be-
wegung wird die Bereitschaft 
gefördert, sich auf strukturierte 
Regeln einzulassen. Kontraste 
in Musik und Bewegung wer-
den genossen. Die ästhetisch 
wirksame Stille/Pause in der 
Musik, Klangfarbe, Klangtextur, 
Melodie, Harmonie und Rhyth-
mus werden in der Gruppe als 
Ausdrucksmittel von Vitalitäts-
affekten erlebt.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Bewegungsgeeignete Räume, 
die verschiedene Möglichkei-
ten klarer Strukturierungen 
bieten, sind wichtig: Bewe-
gungsareale, Erzählecken, Fan-
tasielandschaften usw. sind 
bspw. durch Kissen, Decken, 
Klebebänder als Raumzonen 
kenntlich gemacht.
Der Raum ist mit Klavier, Gitarre 
und vielfältigen Perkussions- 
und Melodie-Instrumenten, 
Audio- und Video-Medien aus-
gestattet. 
Eine musikalische Bildung der 
Bezugspersonen ist Voraus-
setzung für die Gestaltung von 
pädagogischen Angeboten im 
Bereich der elementaren mu-
sikalischen Bildung (musikali-
sche Fertigkeiten und Wissen); 
hierzu gehört auch die Aus-
weitung von fachspezifischen 
Fortbildungen in den Bereichen 
Stimme, Musik und Bewegung/
Tanz, Perkussionsinstrumente, 
Improvisation mit Objekten und 
Materialien, Visualisierung. Die 
Auseinandersetzung der päda-
gogisch Tätigen mit den ästhe-
tischen Grundlagen verschie-
dener Kulturen, bezogen auf 
Region, Zeit, sozialen Kontext, 
ermöglicht eine sachkundige 
Auswahl vielfältiger Musik.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

• Das (Musik-)Hören wird sensi-
bilisiert und differenziert.

• Angeregt durch auditive, tak-
tile, kinästhetische und visu-
elle Eindrücke werden Syn-
chronisationen zwischen der 
eigenen Bewegung und der 
Musik sowie mit anderen ge-
sucht, wenn die Bewegungs-
aufgaben sinnstiftend sind 

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

• Geeignete Bilderbücher, ei-
gene und vorgegebene Ge-
schichten regen zum Singen, 
zur Körperpercussion, zum 
Spiel auf Perkussions- und 
anderen Instrumenten an.

• Musikalische Grafiken wer-
den gemeinsam gemalt und 
mit Stimme und Instrumenten 
zusammen umgesetzt.

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
• Eine musikalische Qualifi-

zierung der Bezugspersonen 
wirkt sich bereichernd auf 
den Alltag mit Kindern und 
Jugendlichen aus. Musik wird 
als selbstverständliches Aus-
drucksmittel erfahren. Durch 
die Bezugsperson und die 
Gruppe werden Impulse zur 
musikalisch-sozialen Interak-

ELEMENTARE musikalische Bildung
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ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

und sowohl sensomotorisch 
als auch kognitiv erfasst wer-
den können.

• Mit der Stimme werden mu-
sikalische Gestalten repro-
duziert und produziert, auch 
ohne Instrumentalfertigkei-
ten.

• Lieder und Songs verschiede-
ner Genres, Zeiten, Regionen, 
Funktionen werden angebo-
ten.

• Vielfältige Begegnungen mit 
Vokal-, Instrumental- und 
elektronischer Musik ver-
schiedener Kulturen sind 
möglich.

• Die Aneignung instrumenten-
spezifischer Spielfertigkeiten 
entwickelt sich allmählich 
und prozesshaft.

• Die Bezugspersonen geben 
Impulse für das imitierende 
und entdeckende Musikler-
nen. Dabei sollte sowohl das 
Nachspielen und Erfinden 
von traditioneller, harmo-
nisch-melodisch gebundener 
als auch von freitonaler und 
freimetrischer Musik berück-
sichtigt werden.

• Zeit, Raum, Dynamik und 
Form sind wesentliche ästhe-
tische Gestaltungsparameter, 
die im sozialen Kontext erfah-
ren werden und gemeinsam 
verändert werden können.

• Die Präsentation von gemein-
sam erarbeiteten Musikpro-
duktionen erfolgt in einem 
vertrauten Rahmen. Dabei 
ist darauf zu achten, dass 
hierbei entstandene Dar-
bietungen von Institutionen 
oder Künstler_innen weder 
auf Kosten der Kinder und Ju-
gendlichen missbraucht noch 
zur Selbstdarstellung instru-
mentalisiert werden.

tion gegeben. Ein gut aus-
gestatteter Musik- und Be-
wegungsraum bietet dafür 
vielfältige Entfaltungsmög-
lichkeiten.

• Live-Musik und Musik von Au-
dio-Medien wie CDs usw. ist 
zugänglich (Klassik und Neue 
Musik; Jazz-, Rock- Popmu-
sik; Musik verschiedener Kul-
turen) (vgl. Bildungsbereich 
2.9 Medienbildung, Elemen-
tare Bildung)

• Medial zugängliche Kompo-
sitionen und Improvisationen 
mit Vokal-, Instrumental- und 
elektronischer Musik werden 
bereitgehalten.

• Das Kennenlernen verschie-
dener Instrumentengruppen, 
Ensembles und Orchester 
wird ermöglicht.

• Verschiedene Instrumenten-
typen zum Ausprobieren und 
Kennenlernen sind vorhan-
den.

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

• Freiräume zum Entdecken von Instrumenten ermöglichen die vertiefte Hingabe beim Entlocken von 
Klängen. 

• Neugier und Engagiertheit bei der klanglichen Erkundung von Gegenständen und Instrumenten nicht 
durch vorschnelle Aufgaben einschränken

• sinnstiftende Anregungen geben, die neue ästhetische Erfahrungen ermöglichen
• Musik in Bewegung umsetzen (und umgekehrt) und das Wechselspiel von Musik (Stimme, Instru-

ment, CD) und Bewegung erfahren lassen
• Settings anbieten, in denen in der Gruppe das Erleben als Verursacher von Klängen und Klangunter-

schieden möglich wird (z. B. Ganz- oder Teilkörperbewegungen, Gesten, Dirigierbewegungen)
• in verschiedenen Aktionsformen solistisch hervortreten, abwarten und Spannung genießen, initiativ 

werden und sich entscheiden
• Zugang zu den Ausdrucksmedien Musik und Bewegung durch verschiedene Aktionsformen vertiefen 

(Ausprobieren, Nachahmen, Erfinden, Gestalten, Üben) 
• senso- und psychomotorische Bedürfnisse, affektive, soziale und kognitive Ansprüche in Musik und 

Bewegung sinn- und identitätsstiftend berücksichtigen
• Aktionsformen situativ variieren und auf fehlende oder vorhandene Beteiligung und Engagiertheit 

eingehen
• ein breites Spektrum musikalischer Betätigungsfelder anbieten (Stimme, Körperklänge, Bewegung, 

Instrumente, Klangmaterialien, Musikcomputer, Visualisierungen von Musik)
• sinnstiftende Möglichkeiten, Körper und Stimme zu erfahren (Atmung, Haltung, Schwerkraft; Lippen-, 

Zungen-, Unterkieferbeweglichkeit, Weitung von Mund-, Nasen- und Rachenraum; Erkunden von Vo-
kalen und Konsonanten)

• kontrastreicher und nuancierter Umgang mit den Parametern Dynamik, Dauer, Tempo, Tonhöhe, 
Klangfarbe, Artikulation und weiteren Gestaltungsmitteln

• Lieder, Songs und Vokalspiele in Dur, Moll, Kirchentonarten, anderen Skalen, freitonal (singen und/
oder handlungsbezogen wahrnehmen)

ELEMENTARE musikalische Bildung
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ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

• Lieder, Songs und Vokalspiel in verschiedenen Taktarten, in divisiver und additiver Rhythmik, in binä-
rer und ternärer Rhythmik sowie freimetrisch anbieten

• Musik und Bewegung in ihrer Wechselwirkung, ihren Entsprechungen und Unterschieden erleben las-
sen, bewusst machen und reflektieren; kinästhetische und taktile Wahrnehmungen im Kontext der 
Musik ermöglichen und bewusst machen

• Visualisierung von Musikparametern und musikalischen Gestaltungsmitteln (z. B. Zeichen/Symbole 
für Dynamik, Zeitverlauf, Tonhöhen, Klangfarbe und Klangtextur)
– Musizieren mit Liedern, Kanons, Songs, Spielstücken (klangliche, rhythmische und melodische 

Begleitmuster); 
– Improvisationsanregungen durch Grafik, Gestik, Handzeichen, Spielregeln
– Zeit und Raum des Erkundens je nach Zusammenhang so strukturieren, dass neben der ausgiebi-

gen Einzelbeschäftigung auch das Spiel in der Gruppe als Bereicherung erlebt werden kann
• Selbstwirksamkeit erfahren, indem die eigenen Bewegungen als Auslöser für Klangantworten ande-

rer erlebt werden
• eigene musikalische Betätigung als Impulsgeber für die Bewegungsaktivitäten anderer erfahren
• verschiedene musikalische und bewegungsmäßige Interaktionsmodi und Spielformen (Alleinspiel, 

Parallelspiel, Rollenspiel mit wechselnden Rollen, Regelspiel usw.) als Bereicherung der Aktionsfor-
men untereinander ausprobieren

• Abstimmung und Synchronisation mit anderen beim Erzeugen von Stimm-, Körper-, Perkussions- und 
sonstigen Klängen erleben

• Unterstützung von Selbst- und Fremdwahrnehmung in der Begegnung mit Musik, Bezugsperson und 
Gruppe

• freies Spiel mit Klangmöglichkeiten der Stimme (z. B. Atemspiele, gleitendes, glissandoartiges Ein-
schwingen auf verschiedene Tonhöhen) in Resonanz mit den anderen

• Singen von Liedern und die Improvisation von Melodien als interaktiven Akt erleben
• Umsetzen körperperkussiver Klänge und Rhythmen mit Partner und Gruppe
• instrumentales Musizieren mit Perkussionsinstrumenten, Tasteninstrumenten, Streichinstrumenten, 

Zupfinstrumenten und Blasinstrumenten (solistisch, mit einem Partner und in der Gruppe)
• Synchronisation mit anderen durch Bewegung und Tanz zu Liedern und Musikstücken 
• Gestaltung gemeinsamer Musik-, Bewegungs- und Tanzaufführungen in einem angemessenen Rah-

men
• Aktionsformen wählen, in denen gleichzeitig, nacheinander oder versetzt musikalisch aufeinander 

reagiert werden kann
• gemeinsame Klangimprovisationen (z. B. mit sogenannten Punktklängen, Schwebeklängen, Gleit-

klängen, Schichtklängen, Bewegungsklängen)
• eigene Symbole für Klangtypen erfinden und gemeinsam mit anderen in Klang umsetzen 
• gemeinsam Klänge zu Bilderbuchsequenzen erfinden
• Dirigierspiele (Gesten, Handzeichen, ganzkörperliche Bewegung) als interaktives musikalisches Ge-

schehen erfahren
• Musik und Bewegung zu Hause und in Institutionen allgemeiner und musikalischer Bildung
• Elementare Musikpraxis, Rhythmik/Musik und Bewegung in der musikalischen Früherziehung einer 

Musikschule erleben
• Kooperationen zwischen pädagogisch Tätigen der frühkindlichen musikalischen Bildung an Musik-

schulen (Elementare Musikpädagogik, Rhythmik) und den pädagogisch Tätigen anderer Einrichtun-
gen der Kinder- und Jugendbildung

• (Musik-)Raum einrichten, in dem mit Stimm- und Instrumentalklängen experimentiert werden kann
• Strukturierung des Musikmachens in der Gruppe durch Körperklänge, Bewegung, Visualisierung
• interaktive Spiele im Kontext der Musik mit Objekten und Geräten wie Reifen, Seilen, Stäben, Bällen, 

Tüchern
• Bilderbücher, Geschichten und nachvollziehbare Regeln für das Nebeneinander-, Nacheinander- und 

Zusammenspiel nutzen
• Material mit Visualisierungen von musikalischen Parametern und Gestaltungsmitteln, Sprechverse 

mit verschiedenen Textinhalten (Nonsens-Texte, laut- und klangmalerische Texte, Texte zum Alltag, 
Texte zu Fantasiegeschichten)
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personal sozial sachlich

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

• Lieder mit unterschiedlichen Textinhalten, Reimtypen, Rhythmuskonzepten, Taktarten, Tonskalen, 
Begleitungen

• Stimmimprovisationen, ausgelöst durch Bilderbücher, Vorstellungsbilder, Bewegung, Dirigat, grafi-
sche Notation

• rhythmisch-klangliche Sprechsilben auf Bodypercussion übertragen
• Bodypercussion-Muster allein, mit Partner und in der Gruppe als Begleitung von Liedern und Sprech-

stücken
• Material und Spielregeln zu Klanggestaltung; rhythmisches, melodisches und harmonisches Spiel 

auf Perkussions-Instrumenten und Stabspielen
• Improvisationsmaterial, angeregt durch Bilderbücher, Vorstellungsbilder, Musikgrafiken, musikali-

sche Gestaltungsmittel
• Live-Musik und Musik von CD (verschiedene Epochen, Stile, Genres, Kulturen, Besetzungen, Funktio-

nen usw.) hören und in Bewegung umsetzen
• szenisches Spiel in Verbindung mit Musik
• Verbalisierung von Musikeindrücken
• Aneignung von Musikwissen, abgeleitet aus der Musikpraxis
• Hinweise und anschauliches Wissen zur weltweiten Musikgeschichte

ELEMENTARE musikalische Bildung
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Die Musik spielt im Alltag eine 
immer größere Rolle und der 
selbstständige Umgang mit den 
Musikmedien nimmt zu.
Musikvorlieben bilden sich he-
raus und verändern sich. Musik 
wird häufig über die Medien, 
seltener live erlebt. (vgl. Bil-
dungsbereich 2.9 Medienbil-
dung, primare Bildung) Die Iden-
tifikationsangebote der Audio-, 
Video- und Printmedien wer-
den u. a. zur stimmlichen und 
bewegungsmäßigen Imitation 
genutzt. Figurale Musikstruktu-
ren werden erfasst, bewegungs-
mäßig, taktil oder bildnerisch 
umgesetzt. Die wachsende 
Fähigkeit zur Bewegungsantizi-
pation, die beschleunigte mo-
torische Fehlerkorrektur und die 
kognitiven Fähigkeiten ermögli-
chen das verfeinerte und kom-
plexere Spiel auf Instrumenten. 
Die körperperkussive Umset-
zung von Rhythmen wächst mit 
der Koordinationsfähigkeit 
von Händen und Füßen. Bewe-
gungs- und Musik-Timing wer-
den differenzierter abgestimmt. 
Komplexere Aufgaben in der 
Wechselwirkung von Musik und 
Bewegung sowie das Erlernen 
vorgegebener Bewegungs- und 
Tanzelemente und das Erfinden 
eigener Bewegungen zur Musik 
sind möglich.
Die Verbalisierung musikali-
scher Phänomene vertieft das 
Musikverständnis.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Der Prozess des gemeinsamen 
Musizierens ist getragen von 
verbaler und nonverbaler Kom-
munikation und Interaktion. 
Die Einbettung des eigenen 
Stimm- und Instrumentalklangs 
in die Klangäußerungen der 
Gruppe wird erfahren. Das ei-
gene Tun wird als Gestaltungs-
mittel im Kontext der anderen 
Beiträge zu verstehen gelernt. 
Gemeinsame Klanggestaltun-
gen werden entwickelt, die mit 
anderen abgestimmt, verwor-
fen oder weiterverfolgt werden.
Die vokale, instrumentale und 
bewegungsmäßige Synchro-
nisation und Abstimmung mit 
anderen gelingt immer selb-
ständiger.
Gegenseitige musikalische An-
regungen erweitern die Sicht-
weise auf Musikästhetik und 
Musikkulturen. 
Musik wird zu verschiedenen 
Gelegenheiten aufgeführt, z. B. 
bei Festen, Theater- und Tan-
zaufführungen, Konzerten. Das 
Zusammenspiel mit anderen 
gewinnt an Selbstständigkeit. 
In Gesprächen über Musik tau-
schen sich Kinder, Jugendliche 
und Erwachsene über Vorlie-
ben, Materialität, Strukturen 
und Semantik von Musik aus.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Für ein ungestörtes, vitales Mu-
sikerlebnis sind bewegungs-
freundliche Räume mit einer 
guten Akustik und Ausstattung 
nötig. Kleingruppenarbeit soll-
te in Ausweichräumen möglich 
sein.
Die räumlichen Bedingun-
gen lassen Aufnahmen und 
Live-Präsentationen von Klang-
gestaltungen, Improvisationen 
und komponierten Musikstü-
cken zu. 
Neben einem Arsenal von 
Klangmaterialien, -objekten 
und „akustischen“ Instru-
menten (Small Percussion, 
Fellinstrumente, Stabspielins-
trumente, Streich- und Zupfin-
strumente, Tasteninstrumente, 
Blasinstrumente usw.) stehen 
elektronische Instrumente, 
Computerinstrumente, Audio- 
und Videomedien zur Verfü-
gung.
In einer Mediathek und Biblio-
thek informieren sich Kinder 
und Jugendliche hörend bzw. 
lesend über Musik verschiede-
ner Kulturen, bezogen auf die 
zeitliche, regionale und soziale 
Dimension.
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

• Eine bewegungs- und prozes-
sorientierte Musikvermittlung 
erschließt zahlreiche Aspekte 
musikalischer Phänomene.

• Im Einzel- oder Gruppenun-
terricht kann ein Musikinst-
rument erlernt werden, aber 
auch außerhalb des Instru-
mentalunterrichts sind viel-
fältige vertiefende Erfahrun-
gen mit Musik möglich.

• Die Musik verschiedener Kul-
turen, Genres und Stile wird 
kennengelernt.

• Das bewegungsorientierte 
Musiklernen führt vom figu-
ralen, impliziten Wissen all-
mählich zur musikalischen 
Abstraktionsfähigkeit und 
integriert explizites Wissen 
über Musik.

• Es erfolgt ein immer diffe-
renzierterer Ausdruck durch 
Musik und Bewegung. Mit 
Stimme, Percussion, ande-
ren Instrumenten und Klang-
objekten wird Musik imitiert, 
verändert und erfunden.

• Struktur- und Gestaltungs-
merkmale der Musik werden 
erkundet und analysiert.

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

• Durch Besuche von Konzer-
ten, Beteiligung an Educati-
on-Projekten von Orchestern, 
Gastbesuchen von Musikern 
(Interpreten und Improvisa-
tionsmusiker) und Kompo-
nisten in den Bildungsein-
richtungen werden vielfältige 
Musikerlebnisse mit anderen 
geteilt.

• Pädagogisch Tätige mit ent-
sprechenden musikalischen 
Fähigkeiten ermöglichen 
durch Gesang und instru-
mentale Darbietungen das 
Live-Erleben von Musik im pä-
dagogischen Rahmen

• Das gemeinsame Musikma-
chen und Musiklernen in der 
Gruppe wird durch angemes-
sene Aktivitäten unterstützt 
(z. B. unterstützender, nicht 
ablenkender Bewegungsvoll-
zug beim Musikhören, Ver-
laufsgrafiken von Musik).

• Der kritisch-kreative Umgang 
mit Audio- und Musikvi-
deo-Medien ermöglicht Ge-
spräche über die Wirkung von 
Musik, Musikstars und Mas-
senkultur.

• Wissen über Musikmedien 
und Musikszenen wird ge-
meinsam recherchiert (Bü-
cher, Internet). 

• Der intermediale Transfer 
wird angeregt durch das Erfin-
den von Musik im Zusammen-
hang mit szenischer Darstel-
lung, Tanz, Videoproduktion, 
Hörspiel, Bildender Kunst, 
neuen Medien. Die Ergebnis-
se werden miteinander abge-
stimmt, erprobt, reflektiert, 
verbessert.

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 
• Musik wird zu Hause, bei Fes-

ten, in Vereinen, im öffentli-
chen Konzert, durch Audio- 
und Videomedien erlebt

• Allgemeiner Musikunterricht 
findet an Schulen statt; spezi-
eller künstlerischer Unterricht 
wird an Musikschulen sowie 
an Spezialschulen und in 
Spezialklassen für Musik an-
geboten (Elementare Musik-
pädagogik, Rhythmik/Musik 
und Bewegung, Instrumental- 
und Gesangsunterricht).

• Die Kooperation zwischen 
Schulen und Musikschulen 
schafft zusätzliche Angebote 
im instrumentalen/vokalen 
Einzel- und Gruppenunter-
richt. Dafür bedarf es akus-
tisch angemessener Räume.

• Vorhandene Ansätze und of-
fene Konzepte aus dem Be-
reich der Rhythmik und Ele-
mentaren Musikpädagogik 
eignen sich u. a. wegen ihrer 
Methodenvielfalt und Mul-
timedialität für den Einsatz 
in verschiedenen Bildungs-
einrichtungen. Hierfür sind 
geeignete Musik- und Bewe-
gungsräume einzurichten.

• Kinder und Jugendliche brau-
chen Räume, in denen sie un-
gestört musizieren und sich 
zur Musik bewegen können.

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• zu Hause Musik hören, singen, ein Instrument spielen
• allgemeiner Musikunterricht an der Grundschule
• Musikerleben z. B. in Chören, Musikvereinen, sakralen Räumen
• Musikpraxis der Elementaren Musikpädagogik/Rhythmik (Musik und Bewegung) in der Musikschule 

und an anderen Bildungseinrichtungen
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

• im Konzert Musik hören
• in der Klasse, in der Gruppe oder im Ensemble die Dimension des musikalischen Zusammenspiels 

erleben
• im instrumentalen Einzelunterricht oder im Gesangsunterricht einen vertieften Zugang zur Musik ge-

winnen
• verschiedene Gruppenkonstellationen beim Rezipieren, Reproduzieren und Produzieren von Musik 

erleben
• Settings, in denen die Integration sensomotorischer, affektiver und kognitiver Anteile beim Musikler-

nen möglich ist 
• Bewegungs-, Vokal- und Klangspiele nach Regeln und „frei“
• Gestaltungselemente der Musik wie Tempo, Zeitstruktur, Dynamik, Artikulation, Phrasierung, Tonhö-

he, Klangfarbe und Form durch eigenes Musizieren und durch Bewegungen zur Musik erfahren
• Lieder, Songs und Vokalformen verschiedener Zeiten, Regionen, Kulturen, Funktionen kennenlernen, 

rezipieren und singen/sprechen
• stimmliche und sprachliche Improvisationen (z. B. unter verschiedenen Aspekten wie Tonhöhe, Tem-

po, Dauer, Dynamik, Klang; Sprachphonetik, Syntax und Semantik) (vgl. Bildungsbereich 2.1 Sprach-
liche und schriftsprachliche Bildung, primare Bildung)

• mit verschiedenen Gesten und Handzeichen musizieren (grundschlagbezogen – freimetrisch; unter-
schiedliche Artikulation der Klänge/Bewegung: wischend, tupfend, flatternd, gleitend, schwebend, 
peitschend, wringend, stoßend, stechend, drückend, schiebend; unterschiedlicher emotionaler Aus-
druck)

• Rhythmus-, Melodie- und Harmoniegestalten verschiedener Kulturen, Epochen, Stile und Genres hö-
ren, visualisieren und analysieren

• Musik und Bewegung als Ausdrucksmedien verfeinern
• komponierte und improvisierte Musik als ästhetische Bereicherung erfahren
• Malen zur Musik (spontan, analytisch)
• Klangpartituren entwickeln und stimmlich sowie instrumental umsetzen
• musikbezogene Aktionen mit Spielzeug und anderen Objekten 
• textliche, musikalische, szenische und Bewegungs-Anregungen aus Alltags- und Fantasiewelt ablei-

ten (z. B. Comic-Hefte, Computerspiele, Music-Games, Kinderbücher, Bildende Kunst, Sport, Fern-
seh- und Radiosendungen, Film, Internet, eigene Fantasie-Geschichten) (vgl. Bildungsbereiche 2.6 
Künstlerisch-ästhetische Bildung und 2.9 Medienbildung)

• Reflexionen über Musik verbalisieren
• Wissen über Musik erlangen (historisch, systematisch)
• Klassenmusizieren, Gruppenimprovisation, Partner-, Kleingruppen- und Großgruppenarbeit
• instrumentale Spielkreise, Chor, Musikensembles, Bands, Tanz- und Bewegungsensemble, Musik-

vereine
• Planung und Reflexion der musikalischen und bewegungsmäßigen Zusammenarbeit im Team (ergän-

zend zu den interaktiven Konstellationen, die in den basalen und elementaren Bildungsbereichen 
bereits möglich sind und im Primarbereich erhalten bleiben)

• Musiklehrer_innen geben Einzel- und Gruppenunterricht (Instrument, Gesang, Musikpraxis, Rhythmik).
• Pädagogisch Tätige und Vereinsmitglieder entsprechender Vereine geben Impulse für das gemeinsa-

me Musikmachen.
• kritische Auseinandersetzung mit der sozialen, materiellen und medialen (Hör-) Umwelt
• Widerspruch und Resonanz beim Musikmachen und Musiklernen mit anderen erfahren
• musikalische Improvisationen und Reproduktionen vorgegebener Musik in der Gruppe realisieren
• Musik (akustisch und elektronisch/ computergesteuert) gemeinsam kreieren und in Bewegung um-

setzen (und umgekehrt)
• gemeinsam Texte für Lieder erfinden; kritische Diskussionen über eigene und fremde Liedtexte
• interaktive Vokalspiele mit Lautmalereien, abstrahierten Vokalen und Konsonanten (z. B. Strömungs-

laute, Klinger, Halbklinger, Explosivlaute, Vokale hell – dunkel); Vokalspiele mit Wortbedeutungen 
(vgl. Bildungsbereich 2.1 Sprachliche und schriftsprachliche Bildung, primare Bildung)

• Visualisierung/Notation von Musik als Gedächtnisstütze und als Inspirationsquelle für Improvisatio-
nen/Kompositionen im Ensemble nutzen
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

• Tänze und Bewegungsimprovisationen zur Musik gemeinsam entwickeln
• gemeinsam musikbezogene Videos anschauen und diskutieren
• gemeinsame Recherche zu Musikdarbietungen im Rundfunk, Fernsehen und Internet; Recherche zur 

Funktion von Musik in den Massenmedien (vgl. Bildungsbereich 2.9 Medienbildung, primare Bil-
dung)

• gemeinsame Recherche und Gespräche/Austausch über Musik (z. B. Biografien von Musiker_innen 
und Komponist_innen, Geschichte eines Instruments, Geschichte eines Ensembles/einer Band, die 
Entwicklung der populären Musik/Kunstmusik in verschiedenen Erdteilen, die Funktion von Musik für 
verschiedene Interessensgruppen, Formen schriftlich fixierter Musik und nicht-schriftlicher Musik, 
Musik-Fachbegriffe)

• Entfaltungsmöglichkeiten für praktische musikalische Aktivitäten zu Hause und in den Bildungsinsti-
tutionen (Musik hören, singen, Instrumente spielen, tanzen, Musik zu einem Film erfinden usw.)

• Wissensaneignung und Reflexion über Musik zu Hause und in den Bildungseinrichtungen
• Material für verschiedene musikalische Aktionsformen: Exploration, Experiment, Spiel, Übung, imi-

tierendes und entdeckendes Lernen, Improvisation und Gestaltung usw.
• Material zur Vokal- und Instrumentalmusik verschiedener Genres, Kulturen, Funktionen
• Notenmaterial zu Liedern und Songs verschiedener Genres und Kulturen (z. B. afrikanische, amerika-

nische, asiatische europäische Kunst-, Folklore- und populäre Vokalmusik)
• Kanons und mehrstimmige Lieder
• Material für Vokalimprovisationen
• Notenmaterial zur Liedbegleitung auf Perkussionsinstrumenten, Stabspielen und anderen Instru-

menten
• Material mit Improvisationsanleitungen für grundschlagbezogene und „freie“ Improvisationen mit 

Stimme und Instrumenten
• Musikgrafiken von Komponist_innen und Improvisationsmusiker_innen
• Notenmaterial und Grafiken für Körperklänge
• Notenmaterial für geeignete Instrumentalstücke 
• Notenmaterial zu geeigneten Kinder- und Jugend-Musicals
• Musiksoftware für Computer, Musik-Spiele für Computer (vgl. Bildungsbereich 2.9 Medienbildung, 

primare Bildung)
• Bewegungschoreographien und Tänze
• Musikbücher, Liederbücher
• Bilder und Objekte aus der bildenden Kunst, Comicfilme, Comicbücher, musikbezogene Computer-

spiele
• Texte (Gedichte, Lautmalerei, Lautpoesie, optische Lautpoesie, Prosa)
• Musikfilme über Musiker_innen (Gesangs- und Instrumentalinterpret_innen, Improvisationsmusi-

ker_innen)
• Filme über Komponist_innen (verschiedener Zeiten und Regionen)
• Musik-Videoclips (vgl. Bildungsbereich 2.9 Medienbildung, primare Bildung)

PRIMARE musikalische Bildung
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HETERONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
 Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Musik ist in vielfältiger Weise 
fester Bestandteil der Umge-
bung, spielt im Leben von Kin-
dern und Jugendlichen eine 
große Rolle. Viele Bedürfnisse 
werden durch Musikhören und 
Musikmachen erfüllt. Musik 
wird gebraucht zur Entspan-
nung, Erbauung, Vitalisierung, 
Identifikation. Sie wird genutzt 
als Ausdrucksmedium, zur Be-
wältigung von Alltagsproble-
men, zur geistigen Erbauung, 
zur Entäußerung, zur kreativen 
Betätigung. Es erfolgt die Be-
gegnung mit der Vielfalt von 
verschiedenen Musikwelten, 
die Auswahl von Musik, der ver-
tiefte Zugang zu Vertrautem und 
die neugierige Hinwendung zu 
unbekannten Musikwelten.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Musik kann zur Kommunika-
tion innerhalb einer Gruppe 
beitragen. Mit Freund_innen 
und in der Peergroup findet ein 
Austausch über Musik statt. 
Musik ermöglicht die Kontakt-
aufnahme zu anderen. Neben 
dem gemeinsamen Hören von 
Musik bietet das Musikma-
chen mit Gleichaltrigen und 
Erwachsenen, mit Laien und 
professionellen Musiker_innen 
eine Basis für musikalischen 
Ausdruck und Interaktion. Mu-
sik kann allerdings als Verstär-
ker von Gefühlen auch die zu 
kritisierende kollektive – und 
der Gesellschaft abgeschaute 
– Geltungssucht unterstützen. 
Durch Musik untermalte Iden-
tifikationen mit Angebertum 
und menschenverachtenden, 
gewaltverherrlichenden Ideo-
logien lassen sich nur mit Ar-
gumenten, nicht mit Musik in 
Frage stellen. Argumentative 
Austauschprozesse können 
zwar an die Musik anknüpfen, 
betreffen aber im Kern gesell-
schaftspolitische Fragen. (vgl. 
Bildungsbereich 2.10 Zivilge-
sellschaftliche Bildung, hetero-
nom-expansive Bildung)

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Öffentliche und private Räume, 
Medien und Musikequipments 
werden für musikbezogene Be-
tätigungen vielfältigster Art ge-
nutzt; Kinder und Jugendliche 
brauchen Orte, in die sie sich 
mit ihrer Musik zurückziehen 
können, und solche, in denen 
sie musikalischen Kontakt zu 
Gleichaltrigen und Erwachse-
nen finden. 
Öffentliche Darbietungen von 
Live-Musik, bei denen Kinder 
und Jugendliche mitwirken 
oder die sie als Publikum er-
leben, sind außerordentlich 
bereichernd für die eigene 
Musiksozialisation und für die 
Weiterentwicklung einer leben-
digen Musikszene.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Musikhören, Wissen  
und Reflexion 

• das Hören unterschiedlicher 
Musikgenres- und stile mit-
tels verschiedener Medien 
oder live; allein oder mit an-
deren

• Reflexionen über die eigenen 
Musikvorlieben 

• Konzepte komponierter und 
improvisierter Musik kennen 
lernen

• Aneignung von Wissen und 
Reflexionen über die reprä-
sentative Wirkung von Musik 
im gesellschaftlichen Kontext

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Musikhören, Wissen  
und Reflexion 

• dem Interesse an Musik im 
Austausch mit anderen nach-
gehen

• Erwachsene schaffen Anre-
gungen für das Musikhören 
unterschiedlicher Genres, Sti-
le, Kulturen, Zeiten, Funktio-
nen

• gemeinsame Reflexionen über 
verschiedene Musikpräferen-
zen

• Symbolik und Wirkungen von 
Musik diskutieren

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 

Musikhören, Wissen  
und Reflexion 

• Musik in der eigenen Umge-
bung bewusst wahrnehmen 
und reflektieren

• Muzak (Fahrstuhl-, Kaufhaus-, 
Hotel-, Bahnhofs-Hintergrund-
musik, Audio-Branding) hören 
und kritisch reflektieren

• Musikangebote in Schulen, 
Vereinen, Kirchen, Musik-
schulen, Musikmobil

• Besuch von Musik-Konzerten 
und Events in öffentlichen 
Räumen und Open Air als Frei-
zeitgestaltung

HETERONOM-EXPANSIVE musikalische Bildung
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HETERONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

 (Politik, Wirtschaft, Religion)
• Aneignung von Wissen und 

Reflexion über die Funktion 
der Musik

• Untersuchung gewaltver-
herrlichender Musik und 
der Songtexte faschistischer 
und anderer ideologischer 
Gruppierungen

• Auseinandersetzung mit 
Stimmästhetik

• Austausch und Kommunikati-
on über musikalische Ästhe-
tik und Musikkonzepte (Kom-
position und Improvisation)

• Gespräch/Austausch über ris-
kantes Drogenkonsumverhal-
ten bei musikalischen Events 
(vgl. Bildungsbereich 2.2 
Physische und psychische 
Gesundheitsbildung, hetero-
nom-expansive Bildung)

• Audio- und Videomedien
• Musikbibliothek, CD/DVD-Lä-

den
• Internetzugang zu Portalen 

im Musikbereich (Musik-Fo-
ren, Fan-Foren, Wissens-Fo-
ren) 

• Artikel über schädigende Wir-
kung von zu lauter Musik (vgl. 
Bildungsbereich 2.2 Physi-
sche und psychische Gesund-
heitsbildung, heteronom-ex-
pansive Bildung)

• Artikel über die Gefahren 
von Drogen beim Musikhö-
ren (vgl. Bildungsbereich 2.2 
Physische und psychische 
Gesundheitsbildung, hetero-
nom-expansive Bildung)

• kritische Auseinanderset-
zung mit Auswirkungen ris-
kanten Drogenkonsumverhal-
tens bekannter Musiker (z. B. 
„Club 27“)

Musizieren 
• die Stimme als zur eigenen 

Person, zum eigenen Körper 
zugehörig, als eigenes Aus-
drucksmittel erfahren

• mit der eigenen Stimme viel-
fältig experimentieren

• Lieder und Songs singen
• experimenteller und formen-

der Umgang mit Geräuschen 
und Klängen auf Instrumen-
ten und mit Umweltmateriali-
en

• Musikparameter, -syntax und 
-semantik durch Improvisati-
on auf Instrumenten und mit 
Klangmaterialien erkunden 
und reflektieren

• Musik mit Instrumenten, Klan-
gobjekten, Musik-Computer 
und elektronischen Geräten 
erfinden und reproduzieren

Musizieren 
• die Stimme in vielfältigen 

sozialen Situationen als mu-
sikalisches Kommunikations- 
und Interaktionsmittel erle-
ben und einsetzen

• mit anderen durch Instrumen-
talklänge kommunizieren und 
interagieren (z. B. auch Laien 
musizieren mit Profis)

• Instrumental-Improvisations-
regeln mit anderen Gruppen-
mitgliedern aushandeln, aus-
probieren, reflektieren

• professionelle und semi-pro-
fessionelle Erwachsene un-
terrichten Kinder und Jugend-
liche im Instrumentalspiel

Musizieren 
• Singen zu Hause und im öf-

fentlichen Raum
• Singen in der Schule, in ei-

nem Chor, in verschiedenen 
Gesangsensembles, in einer 
Band 

• Medien und Equipment, um 
die Stimme zu verstärken, 
aufzunehmen, elektronisch 
zu verändern

• Klassenmusizieren an Schulen
• Musizieren in Vereinsräumen, 

Jugendzentren, Clubs, Mu-
sikschulen, auf Kunst- und 
Stadtfesten

• private und öffentliche Räu-
me, in denen Instrumental-
spiel möglich ist

• Proberäume, in denen Ju-
gendliche selbstbestimmt in 
Bands Musik machen können

• Instrumente und Equipment 
• Aufnahmegeräte 
• Musik-Computer, Musik-Games
• Fachleute für den Unterricht 

im Instrumentalspiel und für 
die Anleitung von Instrumen-
talensembles

HETERONOM-EXPANSIVE musikalische Bildung
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HETERONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Musik und Bewegung 
• den eigenen Körper als musi-

kalisches Ausdrucksmedium 
einsetzen 

• (Tanz-)Bewegungen zur Musik 
kreativ gestalten

• jugendkulturelle Tanzstile zur 
Musik probieren und deren 
musikalisches Potential er-
fahren

• Dirigier- und weitere gesti-
sche (Hand-)Bewegungen zur 
Erfindung von Musikstücken 
ausprobieren

• Bewegung im Dialog mit und 
im Kontrast zur Musik gestal-
ten

• Visualisierung/Notation/
Transfer

• eigene Musik-Grafiken und 
traditionelle Notenschrift mu-
sikalisch umsetzen

• Synästhesien bewusst ma-
chen und den handlungsbe-
zogenen Transfer von Musik 
erproben (Bildende Kunst, 
Film, Sprache/Literatur, The-
ater, Tanz)

Musik und Bewegung 
• gemeinsam mit anderen zu 

groove-basierter Musik tan-
zen

• Bewegungsimprovisation in 
einer Gruppe zu unterschied-
licher Musik erproben

• gemeinsame Entwicklung von 
Choreografien zur Musik

Musik und Bewegung 
• private und öffentliche Räu-

me, in denen Bewegung zur 
Musik gefahrenlos möglich ist

• Räume für Musik und Bewe-
gung an Schulen, Musikschu-
len, in Musik- und Sportverei-
nen

Visualisierung/Notation/Transfer
• grafische Symbole für Musik-

parameter gemeinsam entwi-
ckeln, deuten und umsetzen

• Musik-Grafiken in der Gruppe 
musikalisch umsetzen

• Handzeichen für die impro-
visatorische Anleitung einer 
Stimm- oder Instrumental-
gruppe gemeinsam entwi-
ckeln

• traditionelle Notenschrift für 
gemeinsame Symbol-Abspra-
chen nutzen

• Austausch über die individu-
ellen Synästhesien 

• gemeinsame Suche nach 
Transfermöglichkeiten von 
Musik zu anderen Ausdrucks-
medien; verschiedene Ideen 
austauschen, verwerfen, er-
proben, gemeinsam umset-
zen, reflektieren

Visualisierung/Notation/Transfer
• eigenes und vorgegebenes 

Material zur Visualisierung 
von Musikparametern 

• traditionelle Noten und Par-
tituren sowie grafische Nota-
tion von Musik aus dem 20. 
und 21. Jahrhundert 

• Material für die Erstellung ei-
gener Musik-Grafiken zur Ver-
fügung stellen

• Objekte und Medien aus der 
bildenden Kunst

• Musikfilme
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EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
Musik hören, Wissen und Reflexion

• Musikhören zu Hause (CD, MP3-Player, Smartphone, Computer, Internet-Radio-Stream) 
• Musikhören auf Live-Konzerten
• räumliche Settings, in denen die Musikrezeption mit verschiedenen Körperhaltungen verbunden ist: 

Musikhören im Liegen, Sitzen, Stehen, in der Fortbewegung
• Organisation von Besuchen geeigneter Diskotheken und Clubräume
• Kinder und Jugendliche wählen in Zeitungen und im Internet Musikereignisse aus, die sie besuchen 

möchten.
• Kinder und Jugendliche wählen Musiksendungen und -formate verschiedener Medien aus (Radio, 

Fernsehen, Internet-Stream).
• Musikhören im Kino, bei Sportveranstaltungen, bei Tanzveranstaltungen, bei Nachbarschafts- und 

Straßenfesten, bei Jugendfreizeiten und Schulausflügen
• Musikhören auf Partys im privaten Raum, in Diskotheken und Musikclubs, bei Musik-Events wie Hip-

Hop-Jams, Heavy-Metal-, Reggae- Festivals, Konzerten traditioneller klassischer Musik, Konzerten 
Neuer Musik, Konzerten mit improvisierter Musik, Vereinskonzerten etc.

• Musikhören in Verbindung mit einem besonderen Raum- oder Bewegungssetting (z. B. Musiker_in-
nen sind zwischen den Hörenden im Raum verteilt; Musikhören in einem Bewegungssetting, das 
nicht von der Musik ablenkt, sondern die Intensität des Hörens unterstützt)

• Vorbereitung auf den Besuch einer Musikveranstaltung (Informationen zum Musikgenre, Musikstil, 
zur Musikästhetik, Musiker_innenbiografie, Bandgeschichte/ Orchestergeschichte, musikgeschicht-
liche Hintergründe)

• gemeinsamer Besuch von Sportveranstaltungen (z. B. Volley-, Basket-, Fußball): Welche Musik ist zu 
hören? Was bewirkt sie?

• populäre Musik hören (aktuelle Stücke, Stücke aus der Geschichte der populären Musik)
• Gattungen/Stile klassischer, neuer und populärer Musik hören (solistische- und Kammermusik, Or-

chestermusik, Chormusik, Musiktheater wie Operette, Oper, Musical; Blues, Jazz, Rock, Pop, Hip-
Hop, Techno, Drum´n´Bass, Heavy Metal, Reggae usw.)

• Genres improvisierter Musik hören (Jazz bis 1950, Free Jazz (New York) und Creative Music (Chicago) 
der 1960 Jahre, zeitgenössischer Jazz, Neue Musik, regional geprägte Improvisationsmusik) 

• Differenzierung eines Genres, z. B. Hip-Hop: Eastcost, Westcost; Old School, New School, Next 
School, No School; TripHop; verschiedene Rap-und Reimstile

• Bekanntmachen mit kulturellen, gesellschaftlichen, zeitgeschichtlichen und biografischen Zusam-
menhänge, die die Musik besser verstehen lassen 

• Gelegenheiten schaffen, sich mit anderen über musikalische Vorlieben auszutauschen
• Reflexionen, Austausch und Diskussion über unterschiedliche Gesangsästhetik, Gesangsstile und 

–genres
• Musikvideos gemeinsam anschauen und über verschiedene Fragen diskutieren (Welche Instrumente 

werden gezeigt?; Wie ist die Performance der Sänger/Musiker und Sängerinnen/ Musikerinnen dar-
gestellt?; Wurde die Musik narrativ oder abstrakt umgesetzt?)

• Kinder und Jugendliche schreiben ihre Fragen/Themen zum Thema Musik auf.
• kritische Auseinandersetzung mit Lied- und Songtexten (kritische Analyse der Textinhalte; Fragen 

nach religiösen oder politischen Inhalten; Stimmen die Aussagen des Textes oder nicht?; Welche 
Argumente sprechen für, welche Argumente gegen einen Textinhalt?; Ist die Textaussage rassistisch, 
sexistisch, menschenverachtend, gewaltverherrlichend?; Welche Argumente lassen sich dem entge-
gensetzen?)

• Austausch über die Funktion der Musik in früheren/heutigen Gesellschaften und Kulturen 
• Auseinandersetzung mit der Rolle der Musik bei der Funktionalisierung von Menschen für das Staat-

sinteresse
• die Rolle der Musik bei der Werbung um Parteibotschaften, Wählerstimmen, Konsumgüter etc.
• Diskussion über mediale Darstellungen von männlicher und weiblicher Sexualität im Zusammenhang 

mit Musik
• Nutzung von Musiklexika, Musikhandbüchern

HETERONOM-EXPANSIVE musikalische Bildung
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Bildungsbereiche | Musikalische Bildung

HETERONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

• Gespräche über Abbildungen von Instrumenten, Instrumentalist_innen, Sänger_innen, Bands, Or-
chestern, Musikaufführungen

• Literatur- und Internetrecherche zu verschiedenen Themen (z. B. Musik und Religion, Musik und 
Staat, Musik im Faschismus und Neo-Faschismus)

• Recherche im Internet-Museum für „aussterbende Klänge“ (wie Kassettenrecorder-Spulgeräusche 
usw.) 

• Besuch im Instrumenten-Museum
• kritische Auseinandersetzung mit Völkerkunde- und Übersee-Museen, in denen Musikinstrumente 

verschiedener Welt-Regionen als das „exotisch Fremde“ stumm zur Schau gestellt werden; Diskussi-
on über „Transkulturalität“

• Musikmedien als Informationsquelle, um über Musik nachzudenken und zu diskutieren

Musizieren
• Musizieren und Singen zu Hause, in Schulräumen, in Probekellern/Proberäumen, in Jugendzentren, 

in Chor-, Musikverein und sonstigen Vereinsräumen
• Gelegenheiten schaffen, in denen ein ungehemmtes, differenziertes Singen möglich ist
• alte und neue Lieder (Volkslieder/Folklore) singen
• Rock- und Popsongs, Reggae-, Heavy-Metal-Stücke, Bluessongs singen
• Rap-Stücke reproduzieren und produzieren (verschiedene Rapstile, verschiedene Reimtypen, die 

phonetisch-rhythmisch-musikalische und die semantische Dimension des Black American English 
berücksichtigen)

• Sprechgesang, Vocussion, Human Beatboxing ausprobieren
• Kanons und mehrstimmige Chorlieder singen
• Stimm- und Sprechstücke der Neuen Musik erkunden und als Vorlage für eigene Kompositionen und 

Improvisationen nutzen
• gemeinsames Singen in verschiedenen Settings (Raumaufteilung, Konstellationen, Tutti-Duo-Solo, in 

Verbindung mit Bewegung)
• gemeinsame Auswahl von Liedern/Songs für Schul-/Klassen-/Vereins-/Nachbarschaftsfeste
• Materialien zum Thema „Musik und Sprache“ (Lautgedichte, Slam-Poetry) einsetzen (vgl. Bildungs-

bereich 2.1 Sprachliche und schriftsprachliche Bildung, heteronom-expansive Bildung)
• Text-Material von Schlagern, Pop- und Rocksongs, Raps, Jazzstandards, Folklore- und Kunstliedern 

kreativ bearbeiten
• Beschäftigung und praktische Annäherung an verschiedene Singkulturen und Singtraditionen (ver-

schiedene Regionen, Kulturen, Generationen, Genres, Stile, Stimmästhetik)
• Computersoftware zum Thema „Aktives Singen“
• gemeinsam Texte für Songs, Rap-Stücke entwickeln und zu eigenen, gesampelten oder live gespiel-

ten Grooves und Breakbeats aufführen
• verschiedene Orte, an denen akustische und elektronische Instrumente, Musikcomputer, Musiksoft-

ware und Music-Games ausprobiert werden können (z. B. im Orchestergraben eines Theaters, im Pro-
beraum einer Heavy-Metal-Band, bei einem DJ, in einem Computerraum)

• groove-basierte Rhythmen als Bodypercussion und auf Schlaginstrumenten spielen
• Interpretation und Improvisation von Stücken der Rock- und Popmusik
• „freie“ und gebundene Improvisationen auf Instrumenten und Klangobjekten erproben
• mit geeigneten Motiven, Themen und Stücken der klassischen Musik improvisieren
• Umweltgeräusche aufnehmen und am Computer musikalisch verarbeiten
• Spiel, Improvisation und Komposition mit Musiksamples am Computer
• Musizieren in einem Rahmen, der Raum lässt für eigene Improvisationen und Interpretationen
• Gelegenheit schaffen, unterschiedlichen instrumentalen Bedürfnissen, Vorlieben, Vorerfahrungen 

und Fähigkeiten in einer Gruppe nachgehen zu können
• gemeinsame Klangexperimente und Instrumentalimprovisationen auswerten (mit Peers, mit anderen 

Bezugspersonen und mit Experten)
• in einer Band, einem Kammer- oder Symphonieorchester spielen
• Kinder und Jugendliche sammeln Lieblingsstücke, die sie mit anderen zusammen nachspielen und 

kreativ verändern können
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HETERONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

• Rappen, DJing und Breakdance auf Jams, in der Crew
• Musizieren mit Gesangsmikrophon und Aufnahmegerät, Loopstation für Gesang und Instrument, 

Groovebox, Turntable
• Musizieren mit Percussion-Instrumenten, mit weiteren Band- und Orchesterinstrumenten
• Musizieren mit Verstärker-Equipment

Musik und Bewegung
• Tanzen zu Hause, auf Breakdance-Jams, in Jugendclubs, in Sport- und Tanzvereinen
• unterschiedliche Raum- und Bewegungssettings, in denen Stimm- und Instrumentalklänge neu erlebt 

werden
• unterschiedliche Settings, in denen die Bewegung zur Musik ungehemmt möglich ist; Wahrnehmung 

und Bewusstsein für Körperspannung und -lösung, für Raumwege und Bewegungsantrieb, für ganz- 
und teilkörperliche Bewegungen, für Bewegungen am Platz und im Raum (vgl. Bildungsbereich 2.2 
Physische und psychische Gesundheitsbildung, heteronom-expansive Bildung)

• Settings, in denen Bewegungsimpulse verschiedener Bewegungsstile ausprobiert werden und eige-
nes Bewegungspotential zur Musik eingesetzt wird

• Settings, in denen unterschiedliche Kommunikations- und Interaktionskonstellationen zur Musik 
möglich sind: Solo, Partner, Kleingruppe, Großgruppe

• Musik in Bewegung umsetzen (Musikparameter in Bewegung übersetzen, Bewegungsparameter in 
Musik übersetzen; Bewegungs-Kontrapunkt zur Musik; klingende Tanzbewegungen, offene Formen)

• Dirigiergesten als Anlass für stimmliche, instrumentale und bewegungsmäßige Gruppenimprovisati-
onen

• gemeinsame Entwicklung von Bewegungsimprovisationen und Choreographien zu populärer Musik 
(Hip-Hop, Techno, Drum‘n‘Bass, Heavy Metal), zu Alter und Neuer Musik, zu klassischer Musik, zur 
Musik verschiedener Kulturen (zeitlich, regional, sozial)

• Bewegungsvokabular im Kontext bevorzugter Musikgenres sammeln und als Bewegungs-Improvisati-
onsmaterial nutzen (Spielgestik von Musiker_innen, Gestik von Sänger_innen, typische Groove- und 
Tanzbewegungen zur entsprechenden Musik, Livestyle-Bewegungsstereotype)

• Musik verschiedener Genres und Stile gemeinsam in Bewegung umsetzen
• Besuch von Tanzfestivals im Rahmen der Freizeitgestaltung
• Tanzgrafiken als Anregung für eigene Bewegungen zur Musik
• Tanz-Videos, Tanzfilme als Inspiration für Musik und Bewegung
• geeignete Musik für Bewegungsanlässe auf Audio-Medien speichern
• Bewegungsmaterialien und -stilmittel verschiedener Tanz- und Kampfkünste ausprobieren und kre-

ativ zu unterschiedlicher Musik verarbeiten(z. B. Breakdance, Bauchtanz, Capoeira, indischer Tanz, 
irischer Tanz, Karate, klassisches Ballett, Salsa, Tapdance)

Visualisierung/Notation/Transfer
• Stimmimprovisationen nach verschiedenen Spielregeln, nach grafischer Notation, nach optischer 

Lautpoesie, nach Lyrik und Prosatexten (vgl. Bildungsbereich 2.1 Sprachliche und schriftsprachliche 
Bildung, heteronom-expansive Bildung)

• musikalische Prozesse durch eigene Grafiken strukturieren 
• Notation rhythmischer, melodischer, harmonischer und klanglicher Phänomene 
• Bild-, Film- und Tanzmaterial, Gedichte, Verse, Prosa sowie Objekte als Anregung für eigene Musikim-

provisationen und Kompositionen
• traditionelle Notenschrift und Musikgrafiken zur Analyse und für die kreative Umsetzung nutzen
• gemeinsam verschiedene Notationssysteme entschlüsseln (z. B. Rhythmusnotation im Time-Unit-

Box-System)
• gemeinsam Zeichensymbole für verschiedene Gestaltungsmittel der Musik finden, festlegen und mu-

sikalisch umsetzen
• Comics und Kunstwerke als Auslöser für Stimm- und Instrumentalimprovisation in der Gruppe nutzen
• Synästhesien für kreative Transfers bearbeiten und gemeinsame Musikperformances daraus entwi-

ckeln

HETERONOM-EXPANSIVE musikalische Bildung
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HETERONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

• in Kleingruppen Zeichen für bestimmte Musikparameter entwickeln und mit der ganzen Gruppe mu-
sikalisch umsetzen

• Je zwei Partner setzen einen Teil einer grafischen Partitur um; mehrere Paare einer Gruppe entwickeln 
daraus eine gemeinsame Gestaltung.

• traditionell notiertes Notenmaterial räumlich verteilen; Kinder und Jugendliche begehen in Kleingrup-
pen die Stationen und entwickeln stimmliche und instrumentale Umsetzungen

• Bilder- und Bewegungsvorgaben einzelner Gruppenmitglieder gemeinsam in Musik übersetzen
• einen Stummfilm stimmlich und instrumental begleiten
• traditionelles Notenmaterial für Stimme/Instrument (Solo), für Kammermusik, Orchester, für Rock-

Bands, Jazzbands, Neue Musik umsetzen
• Song- und Liederbücher anbieten
• Gesten und Handzeichen zur Strukturierung von Gruppenimprovisationen erfinden und verabreden
• Kunst-Comics und Bilder/Objekte der Bildenden Kunst als Vorlage für Improvisationen und Perfor-

mances nutzen
• grafische Musik-Partituren von Bildenden Künstlern und Komponisten einbeziehen
• synästhetische Videoclips und experimentelle Musikfilme als Anregung für den Musiktransfer nutzen
• Electro-Videoclips anschauen, analysieren und als Anregung für eigene Produktionen einsetzen
• Film- und Video-Material zur musikalischen Vertonung zur Verfügung stellen
• Musik und Sprache (vgl. Bildungsbereich 2.1 Sprachliche und schriftsprachliche Bildung, hetero-

nom-expansive Bildung)
• Musik und Bildende Kunst (vgl. Bildungsbereich 2.6 Künstlerisch-ästhetische Bildung, hetero-

nom-expansive Bildung)
• Musik und Proportionen/Zahlen (vgl. Bildungsbereich 2.4 Mathematische Bildung, heteronom-ex-

pansive Bildung) 
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AUTONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Ein eigener Musikgeschmack 
wird entwickelt, der ausgelebt 
und gegenüber anderen be-
gründet werden kann. Die so-
genannte Erwachsenen-Musik 
wird bedeutsamer. Entwick-
lungsaufgaben wie Ablösung, 
Autonomie, Berufsvorberei-
tung, werden von musikbezo-
genen Tätigkeiten begleitet. 
Bestimmte Gewohnheiten der 
Musikrezeption bilden sich 
heraus, können reflektiert und 
verändert werden. Die frühere 
intensive Beschäftigung mit der 
eigenen Stimme oder einem 
Instrument kann weitergeführt 
oder wieder aufgenommen 
werden. Die Möglichkeit, jetzt 
ein Instrument zu erlernen, 
kann selbständig wahrgenom-
men und Musik als Berufsziel 
gewählt werden. Die kritische 
Auseinandersetzung mit den 
gesellschaftlichen Funktionen 
von Musik und die Analyse kriti-
kabler Song- und Liedtexte wer-
den vertieft. Der Wunsch, sich 
der Musik hörend, musizierend, 
improvisierend, komponierend 
oder/und durch Informationen 
und Wissen anzunähern, wird 
selbständig umgesetzt. 

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Partner_innen, mit denen Musik 
erlebt, erfahren, erlernt wird, 
werden weitgehend selbständig 
ausgewählt.
Der Besuch von Konzerten, Mu-
sikclubs und Diskotheken wird 
mit anderen Personen selbstän-
dig abgestimmt, verabredet und 
reflektiert.
Das Engagement in Musik-Fan-
clubs, die Mitgliedschaft in 
musikbezogenen Jugendkultu-
ren und/oder Vereinen wird be-
wusst gelebt.
Professionelle Musiker_innen, 
Komponist_innen, Improvisa-
tor_innen dienen als Inspirati-
onsquelle für das eigene Musik-
machen.
Die Entscheidung, in einer 
Band oder einem Orchester zu 
spielen, in einem Gesangsen-
semble, Chor, Gesangs- oder 
Musikverein mitzuwirken, kann 
sowohl musikalische als auch 
soziale Gründe haben und wird 
autonom getroffen.
Das Internet wird für die Kom-
munikation und den Austausch 
von Wissen über Musik genutzt.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Die Orte für die Musikrezeption 
und -produktion werden selb-
ständig ausgewählt. Je nach 
Vorlieben werden weiterhin 
Klassik, Folklore-, Rock-, Pop- 
oder Jazzkonzerte besucht. 
Neue Räume zum Kennenler-
nen unbekannter Musikpro-
duktionen werden selbständig 
aufgesucht. In Clubs, auf Ra-
vepartys, bei Hip-Hop-Jams, auf 
Reggae-oder Heavy-Metal-Fes-
tivals und bei anderen Musike-
vents wird getanzt.
Die Nutzung öffentlicher und 
privater Räume, die Beschaf-
fung von Materialien für die 
Rezeption und Produktion von 
Musik geschehen selbständig 
und gezielt. Die autonome Nut-
zung des Internets dient immer 
stärker auch der Wissensaneig-
nung und Hintergrund- Informa-
tion über die favorisierte Musik 
und die Musiker_rinnen.
Die Ausstattung mit Musike-
quipment für das Hören oder 
die Produktion von Musik wird 
eigenständig verfolgt. 

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Musikhören, Wissen  
und Reflexion 

• Musik wird als Mittel zur Be-
friedigung verschiedener Be-
dürfnisse autonom genutzt 
(affektiv, kognitiv und sen-
so-motorisch).

• Das Wissen über verschie-
dene, historische sowie ge-
sellschaftliche Aspekte der 
Musik und über musikimma-
nente Themen wird erweitert 
und reflektiert.

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Musikhören, Wissen  
und Reflexion 

• reflektierter Austausch über 
musikimmanente Strukturen 
und die Beschreibung der Kon-
textabhängigkeit von Musik 

• komplexere Gespräche mit 
anderen über die Funktionen 
und Wirkungen von Musik

• Austausch über Fragen der 
Musikästhetik in Schulen, 
Vereinen, Fanclubs, Internet-
foren

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 

Musikhören, Wissen  
und Reflexion 

• Musikhören Im Musikunter-
richt in der Schule, in Live-Kon-
zerten und Clubs, im Radio, 
Fernsehen und Internet, 

• Musik in öffentlichen Räumen 
(Bahnhöfe, Kaufhallen, Gast-
stätten, Hotels etc.) bewusst 
hören; Reflexion

• Open-Air-Events und Sporter-
eignisse in Bezug auf Musik-
inszenierung analysieren
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AUTONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

• Stimmästhetik kann unter 
Aspekten der kulturellen Di-
versität, Inter- und Transkul-
turalität betrachtet und mit 
anderen diskutiert werden

• Literatur zum Thema Mu-
sik im Zusammenhang mit 
Transzendenz/Religion, poli-
tischen/wirtschaftlichen In-
teressen, Bundeswehr/Krieg, 
Sportereignissen, Werbung 
lesen und reflektieren

• Literatur zum Thema Musik 
im Faschismus (Deutschland, 
Europa, weltweit)

Musizieren 
• Die eigene Stimme wird intu-

itiv und gezielt künstlerisch 
eingesetzt.

• Lieder und Songs verschiede-
ner Stile, Genres, Zeiten und 
Kulturen werden gesungen 
und als Mittel zur Improvisati-
on genutzt.

• Lieder und Songs werden auf 
Instrumenten nachgespielt 
und darüber improvisiert.

• Das Interesse für ein komple-
xeres Musizieren, Improvisie-
ren oder/und Komponieren 
wird selbständig verfolgt.

Musizieren 
• sich mittels Stimme interak-

tiv mit anderen musikalisch 
ausdrücken und an Gelin-
gens-Prozessen arbeiten

• die eigene Sprech- und Ge-
sangsstimme im Austausch 
mit professionellen Erwach-
senen weiter entwickeln

• Stimmimprovisationen nach 
komplexen Regeln mit ande-
ren erproben

• reduktive und komplexe In-
strumentalmusik im Zusam-
menspiel mit anderen erpro-
ben

• Fertigkeiten im Instrumental-
spiel bei einem Privat-Musik-
lehrer, an einer Musikschule 
oder im Verein erlernen oder 
vertiefen

Musizieren 
• Singen zu Hause, im Auto, 

in der Schule, im (Kirchen-)
Chor, in verschiedenen Ge-
sangsensembles, in einer 
Band, im Verein

• Medien und Equipment, um 
die Stimme zu verstärken, 
aufzunehmen, elektronisch 
zu verändern 

• Klassenmusizieren an Schulen
• Musizieren in Vereinsräumen, 

Jugendzentren, Clubs, Musik-
schulen

• Proberäume, in denen Bands 
und Ensembles selbstbe-
stimmt Musik machen können

• Instrumente und Band-Equip-
ment

• Aufnahmegeräte 
• Musik-Computer

Musik und Bewegung 
• Bewegung wird im Dialog mit 

Musik sowohl auf reduktiver 
als auch auf komplexer Ebene 
erkundet.

• Bewegung kann als Mittel für 
einen vertieften Zugang zur 
Musik genutzt werden.

• Komplexere Möglichkeiten 
der Bewegungskoordination 
für die Erkundung von Musik 
werden erprobt.

Musik und Bewegung 
• feste Bewegungsformen und 

offene Bewegungsimprovisa-
tionen mit anderen im Dialog 
mit der Musik entwickeln

• in bestimmten Dance-Com-
munities den gleichen Tan-
zinteressen nachgehen

Musik und Bewegung 
• Räume für Musik und Bewe-

gung an Schulen, in Musik- 
und Sportvereinen

• Internetseiten, Filme, Bücher 
etc. zum Thema Musik und 
Bewegung, Dance-Clubs, Dan-
ce-Events, Bühnentanz

Visualisierung/Notation/Transfer
• Grafische Notation und tradi-

tionelle Notenschrift werden 
zum Analysieren von Musik 
und zum Festhalten eigener 
Musikideen eigesetzt.

• Musik wird mit anderen Aus-
drucksmedien verbunden.

Visualisierung/Notation/Transfer
• komplexe Grafiken von Mu-

sikparametern lesen, deuten 
und umsetzen

• gemeinsam Musikgrafiken 
verschiedener Komponisten 
realisieren

• in der Gruppe entwickelte 
Klanggestalten notieren und 
verarbeiten

Visualisierung/Notation/Transfer
• Materialien zur Visualisierung 

und für den Transfer von an-
deren Kunstsparten zur Musik 
(musikalische Grafik, Noten-
material, Bildende Kunst, 
Kunst-Comics, Film)
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Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
Musik hören, Wissen und Reflexion

• autonome Auswahl von Musikstücken beim Musikhören und bei der Bestimmung von Musikrezep-
tions-Räumen

• Gelegenheiten, Musik als Performance-Kunst zu erleben und zu reflektieren
• Gelegenheiten zur Wissensaneignung (Musikgeschichte im zeitlichen, regionalen und gesellschaftli-

chen Kontext; Ästhetik und Gestaltungsmittel verschiedener zeitgenössischer und traditioneller Mu-
sikrichtungen, z. B. Rock-, Pop-, Jazzmusik; Folkloremusik, klassische Musik, Neue Musik, regionale 
Musik)

• Wissensbestände über Strukturen und Gestaltungsmittel unterschiedlicher Musikrichtungen sam-
meln und reflektieren (Rock-, Pop-, Jazzmusik; Folkloremusik, klassische Musik, Neue Musik; Subst-
römungen in den Bereichen Jazz/improvisierte Musik und Neue Musik; Differenzierungen innerhalb 
eines Genres, z. B. Jazz: Swing, Bebop, Hard-Bop, Cool Jazz, Third Stream, Free Jazz, New Jazz; Reg-
gae: Rocksteady, Ska; Reduktionskonzepte bei John Cage im Vergleich zum „Berliner Reduktionis-
mus“ usw.)

• Samples, Breakbeats im Original und in der Verarbeitung hören und analysieren
• mit vertrauten Personen Lieblings-CDs anhören, Musik-Videos anschauen, diskutieren
• gemeinsame Konzertbesuche, Austausch über Performance-Aspekte, ästhetische und atmosphäri-

sche Aspekte
• Umgebungsmusik („Muzak“ auf Bahnhöfen, in Kaufhäusern, Cafés, Clubs usw.) gemeinsam erkun-

den, analysieren und improvisatorisch verfremden
• zusammen mit anderen einen Musikclub besuchen, Austausch über subjektive Eindrücke, Wirkung 

und Gestaltung der Musik
• gemeinsam mit Menschen unterschiedlicher regionaler und sozialer Herkunft Lieblings-Musikstücke 

anhören und sich darüber austauschen
• Austausch mit anderen über die musikalische Vielfalt in der Gesellschaft
• mit anderen über Strukturen und Gestaltungsmittel unterschiedlicher Musikrichtungen sprechen
• Hören von Musik verschiedener Weltregionen und Wissensaneignung über die Geschichte regionaler 

Musiken (Afrika, Amerika, Asien, Australien/Ozeanien, Europa)
• Wissen über regionale Musikbesonderheiten mit anderen sammeln, ein Quiz zusammenstellen und 

spielen
• Wissen über Musik und Kolonialismus reflektieren
• rassistische Stereotypen-Zuschreibungen in frühen und späteren Musikfilmen analysieren und disku-

tieren
• Diskussion über stereotype Zu- und Festschreibungen von musikalischen Besonderheiten bezogen 

auf Region, Ethnie, sozialen Status, Geschlecht
• Wissen über die repräsentative Symbolik von Musik (sie kann z. B. Gefühle und Vitalitätsaffekte aus-

drücken) aneignen und Nutzung/ Missbrauch von Musik für gesellschaftliche und religiöse Zwecke 
untersuchen (Wirkungsweisen von Musik, Funktionen von Musik)

• die Rolle der Musik in verschiedenen Jugendszenen (z. B. Gothics, Hooligans, Jesus Freaks, Neonazis, 
Punks, Raver, Skinheads); Musik als Heil-, Repräsentations- und Machtmittel; Musik in der Religion 
und im Schamanismus; Musik als Repräsentationsmittel von Staaten; Musik bei faschistischen Ideo-
logien und Parteien in Deutschland; Musik im internationalen Faschismus; Musik in totalitären Staa-
ten; Musik und Krieg; Musik als Aufputschmittel, z. B. für Soldaten im Krieg; Musik als Foltermedium)

• Musikkonzepte der Schriftkultur und der oralen/auralen Kultur hören, lesen und analysieren
• Wissensbestände über Strukturen und Gestaltungsmittel unterschiedlicher Musikrichtungen (Rock-, 

Pop-, Jazzmusik; Folkloremusik, klassische Musik, neue Musik) sammeln und anderen im Austausch 
zur Verfügung stellen

• Literatur und Diskussion über Hybridität und Transkulturalität von Musik 
• Musikhören auf Partys, beim Besuch von Diskotheken, Clubräumen, Vereinen, Räumen von Jugend-

zentren

AUTONOM-EXPANSIVE musikalische Bildung
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Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

• zuhause Wissen aneignen über die gehörte Musik (Bücher, Radio, Fernsehen, Computer, Internet)
• Musik-Bibliothek und Vorträge über Musik besuchen; Musikbücher, Musiklexika, CD-Rom und Inter-

net, Apps zu verschiedenen Themen heranziehen
• Musikfilme im Kino anschauen
• CD- und DVD-Sammlung zu bestimmten Themen anlegen
• Musik mittels MP3-Player, Smartphone, Internet-Radio-Stream hören
• Musik für Computerspiele hören und analysieren
• Material, Filme etc. zu den Themen Musikgeschichte, Musikinstrumente, Funktionen von Musik, Kom-

ponisten/Musiker und Rezipienten, Musikgenres, Musikgattungen und Stile
• Expertengespräche mit Vertreter_innen von Musikvereinen, Chören, Musicals, Orchestern, Rock-, 

Pop- und Jazzbands, Musikproduzent_innen, Musiker_innen, Sänger_innen
• Austausch mit Musik-Blogger_innen und in Musik-Fan-Foren im Internet

Musizieren
• Singen im Chor, im Ensemble, in einer Band
• Stimmimprovisationen (ohne/mit Elektronik) off-stage/on-stage
• Pop-, Rock- und Jazzsongs singen
• Lieder aus verschiedenen Epochen und Weltregionen singen
• europäische, amerikanische und weitere internationale Kunstlieder, Operetten-, Musical- und Oper-

narien nachsingen und analysieren
• Bluessongs, Jazzstandards singen und analysieren
• Rap im Hip-Hop-Jazz stimmlich umsetzen
• regionale Hip-Hop-Musik rezipieren und analysieren
• Singen bei Familienfesten, WG-Festen, Straßen- und Nachbarschaftsfesten, auf Jugendfreizeiten und 

Schulausflügen
• Singen auf der Konzertbühne, in Chorvereinsräumen und Schulräumen
• musikalisch geprägte Slam-Poetry umsetzen
• offene Improvisationen mit Sprech- und Gesangsstimme
• Singen mit und für andere(n) (Karaoke-Bar, Chor, Schulmusical)
• Gesangsunterricht
• Musizieren in einem Ensemble, einem Orchester, einer Band oder solistisch
• autonome Wahl eines neu zu erlernenden Instrumentes im Einzel- oder Gruppenunterricht oder auto-

didaktisches Erlernen eines Instrumentes
• „freie“ Improvisationen mit akustischen, elektronischen und Computer-Instrumenten im Proberaum/

vor Publikum
• komponierte Musik interpretieren und mit ihren Gestaltungselementen improvisieren
• Musik auf Instrumenten improvisieren
• eine eigene Band gründen; einem Chor, Orchester oder Musikverein beitreten
• Musizieren in Probekeller/Proberäumen, Vereins- oder Kirchenräumen
• Improvisationsanleitungen, abgeleitet von der Improvisationsmusik des 20. und 21. Jahrhunderts
• Materialien zu Breakbeats und Samples

Musik und Bewegung
• die eigene Körperlichkeit beim Singen, Musizieren und Bewegen bewusst wahrnehmen (Atmung, 

Haltung/Schwerkraft, Körperspannung/-Lösung, Bewegungsökonomie beim Singen, Musizieren, 
Tanzen)

• musikbezogene Bewegungsimprovisationen und -gestaltungen (abstrakt/narrativ, Konzept-Kunst)
• verschiedene Möglichkeiten und Gelegenheiten in Vereinen, Tanzclubs, Bildungsinstitutionen wahr-

nehmen, in denen die Verbindung der beiden Ausdrucksmedien Musik und Bewegung wirksam wird
• Austausch und gegenseitiges Beibringen von bewegungsmäßigen Spezialfertigkeiten, Bewegungs-

mustern und Bewegungsstilen zur Musik
• als Crew an Breakdance-Jams und Wettbewerben teilnehmen
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AUTONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

• im Tanzverein gemeinsam Tänze entwickeln und aufführen (eigene Choreografien, Folkloretänze, 
Swing-Tänze, Latin-Tänze usw.)

• gemeinsame Bewegungsimprovisationen zur Musik bei verschiedenen Anlässen
• in Partyräumen, Tanzstudios, Diskotheken, Vereinsräumen, Schulräumen tanzen
• Materialien zur Musik- und Bewegungsgestaltung von unterschiedlichen Festen in verschiedenen 

Kulturen sammeln
• Tanzen im Club, in einem Verein, einer Tanzformation, im Tanzkurs
• Besuch eines Kurses „Musik und Bewegung/Rhythmik“ in verschiedenen öffentlichen und privaten 

Bildungseinrichtungen
• Filme zum Thema Musik und Bewegung (Jazzdance, Tanzbewegungen im Rhythm & Blues, Bewe-

gungsmaterial im Popbereich, z. B. Michael Jackson, Madonna; Bewegungssprache und -material 
zeitgenössischer Choreografen)

Visualisierung/Notation/Transfer
• ungewöhnliche Transfers von Musik und anderen Künsten gemeinsam entwickeln
• Musik – Bild – Sprache (traditionelle und zeitgenössische Verbindungen)
• Musik-CD/DVD-Cover und Booklet analysieren (Bildästhetik, Layout, Sprache, Informationen) (vgl. 

Bildungsbereich 2.6 Künstlerisch-ästhetische Bildung, autonom-expansive Bildung sowie Bildungs-
bereich 2.1 Sprachliche und schriftsprachliche Bildung, autonom-expansive Bildung)

• gemeinsam komplexere Stimm- und Instrumentalimprovisationen ausprobieren, abgeleitet von Be-
wegung, Bildnerischem, Sprache, Film; eigene ästhetische Ansprüche entwickeln und mit anderen 
reflektieren

• Improvisation in der Musik und in der bildenden Kunst (z. B. Ornette Coleman: Free Jazz – Jackson 
Pollock: White Light)

• Komposition und Bildende Kunst (z. B. amerikanische Komponisten wie John Cage, Morton Feldman, 
Earle Brown, Christian Wolff und der Abstrakte Expressionismus; Anton Josef Riedl: optische Lautge-
dichte) (vgl. Bildungsbereich 2.6 Künstlerisch-ästhetische Bildung, heteronom-expansive Bildung)

• Musik- und Bild-Beispiele von Künstlern, die sowohl im Musikbereich als auch in der Bildenden Kunst 
tätig sind oder waren (z. B. Arnold Schönberg, Barbara Heller, Han Bennink, Peter Brötzman, Tony 
Oxley, Keith Rowe) als Inspirationsquelle für den eigenen Medientransfer

• Musik, angeregt durch Comics/Film (z. B. John Zorn: Spillane)
• elektroakustische Komposition und Experimentalfilm (z. B. Beatriz Ferreyra, Komposition, und Jana 

Kluge, Video: „Expansion“, 2014); elektronische Komposition und Comicfilm (z. B. Paul Lansky: „The 
Dust Bunny“, 2004)

• traditionelles Notenmaterial und grafische Notation zur Improvisationsmusik und Kompositionen des 
20. und 21. Jahrhunderts

• (Noten-)Material zu Musicals, Operetten, Opern, Symphonie- und Kammermusik
• Notenmaterial von Songs und Liedern aus Notenheften, Song-Books, legales Notenmaterial aus dem 

Internet
• Realbook-Notenmaterial für Jazzstandards, Chor-Noten für verschiedene Genres
• grafische Vorlagen und Bildende Kunst als Anregung für Stimmimprovisationen, Text-Vorlagen für 

Stimmimprovisationen
• Orchesternoten, Leadsheets und Transkriptionen von Rock-, Pop-, und Jazzstücken, Noten von Filmmusik
• Transkriptionen von Grooves für Bass, Gitarre, Keyboard, Schlagzeug
• Musik-Experten hinzuziehen für die Anleitung von Musiziergruppen und Bands
• Materialien zum Thema „Musik – Bild – Sprache (z. B. „Pull my Daisy“ von Robert Frank, 1959, „So-

mething from Nothing – The Art of Rap“ von Ice-T, 2012)
• Filme zur musikbezogenen Slam-Poetry anschauen (vgl. Bildungsbereich 2.1 Sprachliche und schrift-

sprachliche Bildung, autonom-expansive Bildung)
• künstlerische audiovisuelle Medien (z. B. avancierte Electro-Videoclips); Gestaltungen von Medien-

transfers mittels Computer (vgl. Bildungsbereich 2.9 Medienbildung, autonom-expansive Bildung)
• Material für rhythmische Notationen (z. B. Time-Unit-Box-System)
• Computergrafiken von Klangparametern als Impuls-Material für eigene Kompositionen und das im-

provisierende Musizieren
• Notenmaterial, Musikgrafiken, Bilder, Handzeichen, Karten und Spielregeln von zeitgenössischen 

Komponisten, Improvisationskünstlern und Bildenden Künstlern als Anregung für eigene Ideen

AUTONOM-EXPANSIVE musikalische Bildung
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2.6 Künstlerisch-ästhetische Bildung

Die Konstruktionen von Welt besitzen, z. B. in Form innerer Bilder, Klänge oder 
Stimmen, eine ästhetische Dimension. Folglich sollte sich eine erfahrungsbasierte 
Bildung von Kindern und Jugendlichen mit dem Ziel der „Verknüpfung von Ich und 
Welt“ nicht nur auf kognitive, sondern auch auf ästhetische Prozesse beziehen.

Künstlerisch-ästhetische Bildung kann sich auf unterschiedliche ästhetische und 
auch auf körperlich-inszenierende performative Ausdrucksformen sowie auf die 
Gestaltung sozialer Prozesse beziehen.

schiedliche Ausdrucksformen sollten anerkannt und auf die jeweiligen Lebenswel-
ten bezogen werden. Das setzt auch voraus, nicht nur monokulturell europäische, 
sondern vielfältige Bildungswelten einzubeziehen.

Es sollte ermöglicht werden, die eigenen ästhetischen Vorlieben und Interessen 
anderen mitzuteilen, auch um diese zu verändern. Die biografische Bedeutsamkeit 
der gestalteten Umwelt sollte erfahrbar werden.

Kinder und Jugendliche können in der Zusammenarbeit verschiedener Professio-
nen die lebensweltliche Relevanz der künstlerisch-ästhetischen Bildung erfahren. 
Dabei hilft die Verzahnung künstlerischer und pädagogischer Professionalität, Bil-
dungspotentiale von Kunst und Kultur in besonderer Weise produktiv zu machen.

Programme, bei denen Kinder und Jugendliche zu Museumsführer_innen für ande-
re Kinder und Jugendliche werden, unterstützen dabei, sich selbst als kompetente 
Persönlichkeit zu erfahren.

Was verstehen wir unter 
künstlerisch-ästhetischer 
Bildung?

Wie können wir künstle-
risch-ästhetische Bildung 
unterstützen?

Was ist in Bezug auf Ko-
opertion zu beachten? 

Wie kann künstlerisch-äs-
thetische Bildung konkret 
aussehen?
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Was verstehen wir unter  
künstlerisch-ästhetischer  
Bildung?

Präambel
Erfahrungen von Welt sind grundsätzlich ästhetisch31, d. h. sie basieren auf unter-
schiedlichen Wahrnehmungsprozessen wie Sehen, Tasten, Hören, Riechen, Schme-
cken und der Empfindung der Bewegung des eigenen Körpers. Aber auch die Konst-
ruktionen von Welt besitzen, z. B. in Form innerer Bilder, Klänge oder Stimmen, eine 
ästhetische Dimension. Folglich sollte sich eine erfahrungsbasierte Bildung von 
Kindern und Jugendlichen mit dem Ziel der „Verknüpfung von Ich und Welt“ (vgl. 
Kapitel 1 Bildungswissenschaftliche Grundlagen) nicht nur auf kognitive, sondern 
auch auf sinnliche und die Empfindung ansprechende Prozesse beziehen.

Kunst stellt eine besondere Form des ästhetischen Ausdrucks dar und verändert 
sich mit dem Wandel der Zeit. Aufgrund ihrer Wandlungsfähigkeit gibt Kunst Aus-
kunft über die jeweilige Zeit, ihre Welt-, Gesellschafts- und Menschenbilder. Gleich-
zeitig ist sie in der Vermittlung von Idealen und Konventionen daran beteiligt, zeit-
typische Darstellungs- und Wahrnehmungsformen zu prägen. 

Traditionell werden die Kunstgattungen Bildende Kunst, Darstellende Kunst, Mu-
sik und Literatur voneinander unterschieden. Zur Bildenden Kunst lassen sich nach 
Kunsttheorien, die zur Zeit der Renaissance entstanden, die Malerei, die Skulptur 
und die Architektur zählen. Künstler wie Leonardo da Vinci (1452-1519), Albrecht 
Dürer (1471-1528) und Rembrandt (1606-1669) etablierten die Handzeichnung und 
die Druckgrafik als weitere Formen der Bildenden Kunst. Im 19.Jahrhundert wur-
den das Kunstgewerbe und damit Ornament, Möbelbau und Mode als angewandte 
Teilbereiche der Bildenden Kunst definiert. Mit dem Aufkommen technischer Medi-
en wie Fotografie und Film und ihrer künstlerischen Anwendung differenzierte sich 
das Feld der Bildenden Kunst im 20. Jahrhundert weiter aus. Dabei integrieren ins-
besondere die zeitbasierten Medien wie Film und Video körperbasierte, inszenie-
rende Ausdrucksformen. Damit entstehen Schnittstellen zwischen der Bildenden 
und der Darstellenden Kunst, zu der das Sprech- und Musiktheater sowie der Tanz 
zählen. Mit der Entwicklung der Performance-, Medien- und Aktionskunst und mit 
künstlerischen Events etwa im Dadaismus oder auch der Sozialen Plastik wurden 
diese Grenzüberschreitungen zwischen den unterschiedlichen Kunstgattungen 
fortgeschrieben.32

Der Bildungsbereich „Künstlerisch-ästhetische Bildung“ bezieht sich auf dieses 
weite Verständnis Bildender Kunst und zeigt auf, welche Potentiale der aktive, han-
delnde Umgang mit den verschiedenen künstlerischen Ausdrucksformen bietet, 
um Kinder und Jugendliche in ihren Selbstbildungsprozessen zu unterstützen. Auf 
grenzüberschreitende Verknüpfungen mit der Darstellenden Kunst und mit ande-
ren Bildungsbereichen (vgl. u. a. Kapitel 2.1 Sprachliche und schriftsprachliche 
Bildung; Kapitel 2.2 Physische und psychische Gesundheitsbildung; Kapitel 2.5 
Musikalische Bildung; Kapitel 2.9 Medienbildung) wird in einem abschließenden 
interdisziplinären Ausblick hingewiesen.

Die Sozialisation – also das Hineinwachsen von Kindern und Jugendlichen in die 
Gesellschaft und die Ausbildung der Persönlichkeit im Austausch mit der Umwelt – 
ist sowohl durch soziale Beziehungen geprägt als auch durch ästhetische Erfahrun-
gen – z. B. im Umgang mit Bildern, Architektur, Klängen und Objekten. Sozialisation 
findet innerhalb einer konkret erfahrbaren Umwelt statt und hat eine ästhetische 
Dimension. Ästhetische Vorlieben und Ausdrucksformen von Kindern und Jugendli-
chen sind somit auch durch Milieu-, Geschlechts- und Kulturzugehörigkeit geprägt, 
diese Zugehörigkeiten zu sozialen Gruppen drücken sich ebenso ästhetisch, z. B. 
im Kleidungs- und Einrichtungsstil und in Musikvorlieben, aus. Aber auch selbst 
oder von anderen vorgenommene Ausschlüsse aus sozialen Gruppen besitzen eine 

31) „Ästhetisch“ wird hier Sinne des griechischen 
Begriffs „aisthesis“ verwendet, der sich auf 
die Lehre von der sinnlichen, körperlichen 
Wahrnehmung und Empfindung bezieht.

32) In den Thüringer Lehrplänen für das Schulfach 
Kunst schlägt sich diese Erweiterung des 
Kunstverständnisses nieder, auch wenn hier 
andere Zuordnungen von Kunstformen – 
etwa zu den Lernbereichen Bildende Kunst 
(Malerei, Plastik, Grafik), Visuelle Medien und 
Gestaltete Umwelt – vorgenommen werden. 
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ästhetische Komponente. Sie basieren z. B. darauf, sich aufgrund von bestimm-
ten Gestaltungen einer Umwelt als nicht zugehörig zu empfinden oder auch auf 
einer bestimmten Form der Wahrnehmung einer Person, die aufgrund ihrer Er-
scheinung als „Anderer“ identifiziert wird. Künstlerisch-ästhetische Bildung 
muss auf die jeweiligen Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen ausgerich-
tet sein und die unterschiedlichen ästhetischen Sozialisationen von Kindern und 
Jugendlichen anerkennen. Zugleich soll sie ihnen neue Erfahrungen mit ihnen 
unbekannten kulturellen Welten ermöglichen. Sie hat damit die Aufgabe, Kinder 
und Jugendliche in ihrer vorurteilsfreien Wahrnehmung von ästhetischen Aus-
drucksformen und Erscheinungen von anderen zu unterstützen. In einer von Glo-
balisierung und Migration geprägten Welt bedeutet das auch, nicht nur monokul-
turell europäische, sondern vielfältige Bildwelten einzubeziehen. Dabei wird ein 
weites Verständnis vom Bild zugrunde gelegt, das jegliche sinnlich wahrnehm-
baren Ausdrucksformen wie Tanz, Inszenierung, Skulptur, Musik, Sprache u. a., 
die „innere Bilder“ erzeugen, einbezieht. 

Wesentlich für eine auf kulturelle Vielfalt ausgerichtete künstlerisch-ästhetische 
Bildung ist zum einen die Möglichkeit, die eigene Individualität zum Ausdruck zu 
bringen, und zum anderen, sich mit dem Anderen und auch Unbekannten aus-
einanderzusetzen. Kinder und Jugendliche können so die Fähigkeit entwickeln, 
Irritationen und Fremderfahrungen nicht als bedrohlich, sondern als konstruk-
tiv herausfordernd zu erfahren. Mit der Thematisierung von Ängsten und Tabus 
rückt dabei auch „das Fremde in mir“ in den Fokus. U. a. mit Malereien, Comics, 
Rollenspielen und Performances können diese Innenwelten in Angeboten der 
künstlerisch-ästhetischen Bildung z. B. in Kindertageseinrichtung, Schule und 
Jugendarbeit zum Ausdruck gebracht und kommuniziert werden, wobei das Ken-
nenlernen von künstlerischen Werken und Inszenierungen hierfür exemplari-
sche Darstellungsformen vermittelt.

Die Beschäftigung mit Kunst fordert Kinder und Jugendliche somit nicht nur zur 
Beschäftigung mit bereits vorhandenen Kulturgütern auf, sondern auch dazu in 
kreativen und experimentellen Prozessen neue Darstellungsformen zu finden, 
und so an der Hervorbringung von Kultur selbst teilzuhaben, wobei alle Formen 
der Kinder- und Jugendkultur einzubeziehen sind. Um diese kulturellen Prozes-
se zu begünstigen, ist es notwendig, Kindern und Jugendlichen entsprechende 
Räume für ästhetische Erfahrungen, künstlerische Praxis und für die Begegnung 
mit Kunst zur Verfügung zu stellen. Gleichzeitig müssen Gelegenheiten dafür 
geschaffen werden, künstlerische Produktionen von Kindern und Jugendlichen 
– Malereien, Zeichnungen, Inszenierungen, Videos u. a. – öffentlich zu zeigen. 
„Kunsträume“ werden dabei nicht nur zur Verfügung gestellt, sondern werden 
durch Kommunikation und Interaktion gebildet. Sozialräumlichkeit (vgl. Kapitel 
1.3 Kultur, Raum und Raumaneignung), d. h. die Einbeziehung des durch soziale, 
kommunikative Prozesse gestalteten Raums, ist somit eine wesentliche Dimen-
sion künstlerisch-ästhetischer Bildung.

In der künstlerisch-ästhetischen Bildung werden Kinder und Jugendliche in ihrer 
Entwicklung von Selbst- und Weltbezügen durch eine Verknüpfung von sinnli-
chen Erfahrungen mit inhaltlichen Auseinandersetzungen unterstützt. Ästheti-
sche Handlungsformen können von spezifischen Fragestellungen – z. B. natur-
kundlicher, biografischer oder gesellschaftlicher Art – ausgehen oder auch zu 
diesen führen, wobei die Beschäftigung mit Kunst Erfahrungsfelder bietet, um 
die Entwicklung eines sinnenbasierten Wissens anzuregen. 
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Aktionskunst

Die Aktionskunst kann der bildenden Kunst zugerechnet werden, allerdings wird sie durch Handlungen – Aktionen – vor einem Pu-
blikum vollzogen und überschreitet somit einen werkbezogenen Kunstbegriff. Hierbei können Objekte und räumliche Arrangements 
– „Environments“ – entstehen, die Spuren der stattgefundenen Aktion bilden. Die Aktionskunst ist seit den 1960er Jahren in der 
Kunstszene präsent. Mit ihr wird allerdings auf ältere künstlerische Ausdrucksweisen zurückgegriffen, wie auf die z. T. provozieren-
den Ausdrucksformen der in den 1930er Jahren entwickelten Dada-Bewegung, mit denen bewusst bürgerliche Konventionen über-
treten wurden. Die Aktionskunst weist somit einen kritischen und grenzüberschreitenden Charakter auf.

Dada(-ismus)

Als Dada oder Dadaismus wird eine künstlerische und literarische Bewegung bezeichnet, die 1916 in Zürich begründet wurde und im 
Wesentlichen durch eine (meist parodisierende) Ablehnung von “konventioneller“ Kunst und bürgerlichen Idealen charakterisiert ist. 
Der prinzipielle Zweifel an bestehenden gesellschaftlichen und kunsttheoretischen Wertesystemen zeigt sich in einer Pluralität for-
maler Ausdrucksmöglichkeiten. So werden oftmals zufallsgesteuerte Aktionen in Bild und Wort angewendet und das künstlerische 
Material durch “profane“ Fundobjekte (Alltagsgegenstände, Papierfetzen etc.) erweitert.

Flashmob

Flashmobs sind kurze, scheinbar zufällige Menschenansammlungen an öffentlichen Orten, die aber verdeckt geplant werden. 
Die Teilnehmer kennen und verabreden sich via Internet und streben ein kurzes unterhaltsames Event an. Während des Treffens 
führen sie eine kollektive Handlung aus, z. B. eine Kissenschlacht, plötzliches Erstarren, gemeinsames Wiederholen einer Silbe. 
Die Reaktionen nichteingeweihter Anwesender sind Teil der Aktion. Daher werden stets öffentliche, gut besuchte Orte ausgewählt. 
Der Flashmob besitzt durch seine Ereignishaftigkeit einen performativen Charakter und weist durch Improvisation, Spiel und eine 
fehlende Funktion der Handlung eine starke Nähe zu künstlerischen Aktionen auf, auch wenn er nicht von professionellen Künst-
ler_innen initiiert wird.

Konzeptkunst

Wesentliches Element der Konzeptkunst (engl. concept art) bildet die gedankliche Überlegung – das Konzept, das der künstlerischen 
Arbeit zugrunde liegt, und nicht ein fertig gestelltes Werk. Konzeptuelle Kunstwerke können unterschiedliche Gestalt annehmen, wie 
z. B. Varianten einer gleichbleibenden geometrischen Form oder fotografische Dokumentationen ein und desselben Ortes zu unter-
schiedlichen Zeiten. Andere Formen der Konzeptkunst können mit der Durchführung von geplanten Aktionen oder mit der Anferti-
gung von tagebuchartigen Notizen und Skizzen zu einem Thema realisiert werden. Weitere wichtige Bestandteile eines konzeptuellen 
Kunstwerks sind ihre – u. a. gesellschaftlichen, historischen, sozialen – Kontexte sowie die Betrachtenden. Letztere setzen durch ihre 
eigenen Assoziationen und Gedanken die künstlerische Arbeit gedanklich fort.

Medienkunst

bezeichnet künstlerische Arbeiten, die in der Regel mit elektronischen und oft digitalen Medien produziert werden. Der Begriff 
„Medienkunst“ basiert aber nicht nur auf dieser eher eingeschränkten Verwendung des Begriffs „Medien“. Er bezieht sich auch 
auf die kritische Auseinandersetzung mit der Wirkung, die mit diesen künstlerischen Arbeiten inhaltlich stattfindet. Indem Me-
dienformate wie TV-Sendungen, Websites, Videoclips und Computerspiele aufgegriffen werden, werden ihre Inhalte und gesell-
schaftlichen Bedeutungen reflektiert. Der Begriff Medienkunst kann somit auch zur Anwendung kommen, wenn die künstlerische 
Arbeit nicht mit elektronischen Medien erstellt wurde, sie sich aber thematisch mit Medien und der Medialisierung unserer Welt 
auseinandersetzt.

Performance-Kunst

Die Performance-Kunst (engl. performance art) ist eine Kunstform, die mit Handlungen entsteht. Damit befindet sie sich an der Schnitt-
stelle zu den Darstellenden Künsten wie dem Theater, der Oper und dem Tanz. Eine Performance erfolgt als Live-Aufführung, so dass 
die Betrachtenden indirekt durch ihre Anwesenheit die jeweilige Aufführung beeinflussen. Der Performance liegt kein genauer Ablauf-
plan zugrunde, da sie auf Improvisation basiert, die im Rahmen einer zeitlich und räumlich strukturierenden Choreographie stattfin-
det. Performances werden oft auch mit Medien, z. B. mit Foto, Film und Video, dokumentiert und können so in einer medialen Umset-
zung auch nach der Livepräsentation betrachtet werden.
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In der Auseinandersetzung mit Kunst kommen sehr unterschiedliche Arbeitsformen 
und Strategien zum Einsatz. Hierzu gehören neben Malerei, Skulptur, Installation, 
Konzept- und Medienkunst auch körper- und sozialraumbezogene Praxisformen 
wie Performances, Aktionskunst, theatrale Inszenierungen und Flashmobs, wobei 
Affinitäten zwischen Kunst und kinder- und jugendkulturellen Aktivitäten produktiv 
gemacht werden können. Diese können kunstnahe Strategien in ihren eigenen Ar-
beiten wiederfinden und anwenden und sie erleben damit eine subjekt- und hand-
lungsorientierte Annäherung an Kunst. Hiermit in Verbindung vermitteltes kunstge-
schichtliches Wissen kann eine nachhaltige Wirksamkeit entfalten. Kunst kann als 
eine Ressource erfahren werden, die für eigene Darstellungsabsichten nutzbar ist. 
Sie besitzt dann keinen ausschließenden – exklusiven –, sondern einen inklusiven 
Charakter und fördert die Teilhabe an gesellschaftlichen und kulturellen Prozessen.

Welche zentralen Schwer-
punkte und Bildungs- 
aufgaben gibt es?

Künstlerisch-ästhetische Bildung unterstützt die ästhetische Ausdrucks- und Wahr-
nehmungsfähigkeit von Kindern und Jugendlichen, die Entwicklung ihrer Sensibili-
tät und Reflexivität gegenüber eigenen und fremden ästhetischen Ausdrucksfor-
men und sie schafft einen Rahmen für eine subjektorientierte Aneignung von Kunst. 
Hierzu werden Angebote zur künstlerisch-ästhetischen Praxis, zur Kunstrezeption 
und zur Vermittlung von Wissen über Kunst offeriert. Künstlerisch-ästhetische Bil-
dung bietet Kindern und Jugendlichen ein Feld zur Entfaltung ihres kommunikativen 
Vermögens, ihrer Identitäts- und Persönlichkeitsbildung, zur Erweiterung ihres Wis-
sensrepertoires und zur Unterstützung ihrer gesellschaftlichen Partizipation. 

Erfahrungen mit Kunst und künstlerischen Strategien müssen es Kindern und Ju-
gendlichen ermöglichen, ihre eigenen Sichtweisen und Interessen wirkungsvoll 
zum Ausdruck zu bringen und Kunst als Kommunikationsmittel zu erfahren, mit 
dem sie Welt gestalten können. Eine solche Teilhabe bedarf kultureller Lernorte wie 
Museen, Galerien, Gedenkstätten u. a., die als zugänglich erfahren werden. 

In der pädagogischen Begleitung der künstlerisch-ästhetischen Handlungen von 
Kindern und Jugendlichen ist eine Balance zu finden zwischen einer Ermöglichung 
individueller Vorlieben und der Herausforderung zu deren Erweiterung. So ist es in 
der künstlerisch-ästhetischen Praxis grundlegend, experimentelle Vorgehenswei-
sen und damit Kinder und Jugendliche zum Erfinden von für sie neuen Ausdruck-
formen anzuregen. Bereits geprägte Schemata und stereotype Darstellungsformen 

Rauminstallation

Mit der Rauminstallation wandelt sich die Skulptur von einer geschlossenen Form zu einem begehbaren Arrangement. In diesem sind 
Objekte so angeordnet, dass sie einen Bezug zum umgebenden Raum aufnehmen und teilweise auch dessen Form oder Geschichte 
aufgreifen. Die Betrachtenden werden bei dieser Form der Kunsterfahrung stärker physisch einbezogen und statt ein Werk distanziert 
zu betrachten, werden sie durch ihre Präsenz zum Teil der künstlerischen Arbeit.

Soziale Plastik

Soziale Plastik bezeichnet ein erweitertes Kunstverständnis des deutschen Künstlers Joseph Beuys, nach welchem alle mögli-
chen Gegenstände, Räume und Aktionen, auch Erziehung, Forschung und Politik, jegliche zwischenmenschlichen Beziehungen, 
ja selbst der einzelne Mensch mit seinem Denken zum Kunstwerk werden können. Im Gegensatz zu formalästhetischen Kunstthe-
orien, die sich auf Werke beziehen, schließt Beuys‘ Kunstbegriff dasjenige menschliche Handeln mit ein, dass gesellschaftliche 
Strukturen formt. Das Kunstwerk ist somit nicht auf das materiell erfassbare Artefakt reduzierbar. Beuys propagiert, dass jeder an 
der kreativen Gestaltung der Gesellschaft teilhaben kann. Die Theorie der Sozialen Plastik stellt heraus, dass jeder Mensch durch 
sein Handeln zum Wohl der Gesellschaft auf jene “plastizierend“ einwirken kann. In diesem Zusammenhang formulierte Beuys 
1967 seine These „Jeder Mensch ist ein Künstler“.
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Welche individuellen und 
sozialen Unterschiede sind 
besonders zu beachten?

können so erweitert werden. Ungewohnte und wenig vorgeformte Materialien wie 
Natur- und Alltagsmaterialien, Gefundenes und Weggeworfenes unterstützen dies 
ebenso wie spontane Gestaltungsprozesse und die Integration des Zufalls und des 
Spiels. Spielerische künstlerische Handlungsformen bieten sich für die Aktivitäten 
in Gruppen an, wodurch soziale Momente als Elemente künstlerischer Prozesse ein-
bezogen und erfahrbar werden. 

Eine wesentliche Bedeutung kommt der Verknüpfung unterschiedlicher analoger 
und digitaler Medien zu, da die Verbindung unterschiedlicher medialer Darstel-
lungsformen zu kreativen Übersetzungsprozessen auffordert. Der Auseinanderset-
zung mit Gegenwartskunst kommt in der künstlerisch-ästhetischen Bildung eine 
besondere Bedeutung zu, da sie in der Beschäftigung mit aktuellen Fragen und vor 
dem Hintergrund gegenwärtiger, auch für Kinder und Jugendliche relevanter Ereig-
nisse entwickelt wird. Sie arbeitet u. a. mit Verfahren der Verfremdung, der Irrita-
tion und der Mehrdeutigkeit und bietet somit die Chance, die Art und Weise der ei-
genen Wahrnehmung und damit der eigenen Konstruktion von Welt zu untersuchen 
und zu erweitern.

Kunst besitzt aber nicht nur aufgrund ihrer strukturellen Beschaffenheit eine Re-
levanz für Bildungsprozesse, sondern auch durch inhaltliche, konkret historische 
Bezüge. Sie stellt ein kulturelles Erbe dar und ist bedeutsam für die Entstehung 
von Erinnerungs- und Gedächtniskulturen. Kinder und Jugendliche können somit 
in ihrer Beschäftigung mit Kunst kulturelle Traditionen kennenlernen und sich die-
se individuell aneignen. Kunst dokumentiert außerdem historische Ereignisse und 
Entwicklungen und bietet Anknüpfungspunkte zu deren Reflexion. 

Verfremdung

Ein bekanntes Objekt oder Motiv wird 
auf eine Art und Weise dargestellt, 
dass es ungewohnt und oft auf den 
ersten Blick nicht erkennbar erscheint. 
Hiermit werden konventionelle Wahr-
nehmungen irritiert und Einordnun-
gen in bekannte Schemata verhindert. 
Stattdessen findet eine bewusste, ak-
tive Wahrnehmung statt, die zu neuen 
Lesarten und Deutungen führt. Es han-
delt sich bei der Verfremdung um eine 
künstlerische Strategie, mit der Refle-
xionen und kritisches Hinterfragen an-
geregt werden.

Künstlerisch-ästhetische Bildung lebt von der Vielfalt unterschiedlicher Ausdrucks-
formen und steht deren Homogenisierung entgegen, die u. a. durch Klischees und 
Kommerzialisierung begünstigt wird. In der Pädagogik entsteht außerdem die Gefahr, 
Vielfältigkeit aufgrund von erwarteten Ausdrucksweisen von Kindern und Jugendli-
chen zu unterbinden, die normativ z. B. anhand ihres Alters und Entwicklungsstands 
festgelegt werden. Diese Orientierung an zu statischen Vorstellungen von entwick-
lungsbedingten Gestaltungsfähigkeiten verhindert eine pädagogische Begleitung 
des individuellen Ausdrucks von Kindern und Jugendlichen und der Ausdifferen-
zierung ihres bereits vorhandenen ästhetischen Vermögens in seiner Vielfältigkeit. 

Kinder und Jugendliche sollten dabei auch nicht auf von außen definierte Zugehö-
rigkeiten zu Geschlecht, Klasse, Kultur/Ethnie, Behinderung bzw. Nichtbehinde-
rung u. a. festgeschrieben werden. Die Anerkennung von Vielfalt bedeutet vielmehr, 
Kindern und Jugendlichen zu ermöglichen, eine Selbstverortung vorzunehmen und 
sich durch ästhetische Erforschungen selbst neu kennen zu lernen. Statt z. B. ge-
schlechtsspezifische Themen und Arbeitsweisen auf Basis vermuteter Interessen 
von Mädchen und Jungen anzubieten, werden im Rahmen einer auf Vielfalt orien-
tierten künstlerisch-ästhetischen Bildung geschlechterreflektierende Praxisfor-
men initiiert, mit denen tradierte Verständnisformen von männlich und weiblich, 
die sich u. a. gesellschaftlich durch Bilder, Körpergesten und Kleidung vermitteln, 
hinterfragt werden. 

In Bezug auf kulturelle Hintergründe bedeutet eine Orientierung auf Vielfalt, 
Kindern und Jugendlichen die Entwicklung kultureller Mehrfachzugehörigkeit zu 
ermöglichen, z. B. durch die Verknüpfung ästhetischer Ausdrucksformen unter-
schiedlicher Kulturen sowie die praktische und rezeptive Auseinandersetzung 
mit interkulturellen und transkulturellen Ästhetiken. Damit wird eine kulturelle 
Identität auf der Basis von Vielfalt gestärkt, die oft gerade – aber nicht nur – für 

Interkulturelle/ 
Transkulturelle Ästhetik

Während sich Interkulturalität auf die 
Begegnung unterschiedlicher Kulturen 
bezieht, beschreibt Transkulturalität 
übergreifende Elemente, die alle Kultu-
ren verbinden. Kulturen werden damit 
nicht als in sich geschlossene Gebil-
de verstanden, die sich im besten Fall 
berühren können, sondern sie werden 
als ein Netzwerk gedacht, dass Über-
schneidungspunkte und Gemeinsam-
keiten aufweist. Diese Verwandtschaf-
ten zwischen den Kulturen können in 
Motiven, Symbolen und Stilen erkannt 
werden, die in Kunstwerken, Design-
objekten und Alltagsgestaltungen ver-
wendet werden.
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Kinder und Jugendliche aus Einwandererfamilien eine adäquate kulturelle Veror-
tung darstellen kann. 

Methodisch kann in der künstlerischen Befragung von Stereotypen auch auf kin-
der- und jugendkulturelle Praxisformen zurückgegriffen werden, die oft mit Ironie, 
Persiflage und Übertreibung Distanz zur beobachteten Umwelt, aber auch zu sich 
selbst schaffen.

Was ist in Bezug auf Ko-
operation zu beachten?

In der künstlerisch-ästhetischen Bildung besitzt die Zusammenarbeit von unter-
schiedlichen pädagogisch Tätigen und die Einbeziehung der Familien eine große 
Relevanz, was u. a. durch eine Verknüpfung formaler (Schule), nonformaler (Jugend-
kunstschule, Museum u. a.) und informeller (Familie, Freizeit) Bildung unterstützt 
wird. Schließlich umfasst die kulturelle Bildung – zu der die künstlerisch-ästheti-
sche Bildung zählt – alle Lebensbereiche und lässt sich nicht auf eine institutionell 
verankerte Fachdisziplin beschränken. 

Eine Kooperation mit langer Tradition ist die Zusammenarbeit von Lehrer_innen im 
Bereich Kunst und professionellen Künstler_innen, Fotograf_innen, Designer_in-
nen u. a. Dabei hilft die Verzahnung von künstlerischer und pädagogischer Pro-
fessionalität, Bildungspotentiale von Kunst und Kultur in besonderer Weise pro-
duktiv zu machen. Dies gelingt besonders dann, wenn Künstler_innen weniger als 
Sachkundige für bestimmte künstlerische Techniken verstanden werden, sondern 
vielmehr als Expert_innen für kreative und experimentelle Prozesse, die Selbsttä-
tigkeit in hohem Maße herausfordern. Dieser Ansatz ist insbesondere in der Ko-
operation mit Künstler_innen in der Frühpädagogik in Krippen und Kindergärten 
bedeutsam. Künstler_innen haben hier die Aufgabe, im Rückgriff auf grundlegende 
künstlerische Praxisformen wie Materialerkundungen und spielerische Verfahren 
und auf der Grundlage der Beobachtung kindlicher Handlungsweisen basale und 
elementare künstlerisch-ästhetische Bildungsprozesse anzuregen. Erzieher_innen 
erhalten durch diese Kooperation die Gelegenheit, nicht nur künstlerische Metho-
den, sondern auch Haltungen kennenzulernen und zu ihrem eigenen professionel-
len Verfahren und Habitus in Beziehung zu setzen. 

Wesentlich ist eine Atmosphäre der gegenseitigen Anerkennung und des Aus-
tauschs in der Kooperation der unterschiedlichen pädagogisch Tätigen. Daher ist 
ein gleichberechtigtes Zusammenwirken wichtig, bei dem die jeweiligen Kompeten-
zen und Zuständigkeiten der Beteiligten respektiert werden. 

Eine Vernetzung existiert auch – insbesondere im Rahmen der Ganztagsbildung – 
zwischen Schule und außerschulischen Kinder- und Jugendkultureinrichtungen wie 
Jugendkunstschulen, Kinder- und Jugend-Theatern, Kinderateliers und Kindermuseen. 
Als Bestandteil kommunaler Bildungslandschaften schaffen diese Vernetzungen un-
terstützende Bedingungen für die künstlerisch-ästhetische Bildung. Das mit der Ganz-
tagsschule angestrebte Ziel, nicht nur einen Lernort, sondern auch einen Lebensort zu 
schaffen, kann im frühkindlichen Bereich mit der Entwicklung von Kindertageseinrich-
tungen zu Familienzentren verfolgt werden, in denen die frühkindliche künstlerisch-äs-
thetische Bildung ihre überfachlichen Potentiale entfalten kann. Es werden hiermit 
sozialräumliche Strukturen geschaffen, die eine Gemeinwesenorientierung ermögli-
chen und dazu beitragen, dass künstlerisch-ästhetische Bildung sich auf die Qualität 
des sozialen Raums, z. B. bezüglich der Kommunikation und gegenseitigen Wahrneh-
mung von Bewohner/innen eines Stadtteils, auswirkt. Insbesondere Künstler/innen, 
die im und mit dem öffentlichen Raum arbeiten und soziale Prozesse als wesentliche 
Elemente ihrer künstlerischen Praxis begreifen, können hierzu – z. B. als Kunstver-
mittler_innen – in der Bildungsarbeit ihr Wissen und ihre Fähigkeiten einbringen.
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Eine besondere biografische Herausforderung für Kinder und Jugendliche bildet 
die Gestaltung von Übergängen z. B. zwischen Kindertageseinrichtung und Grund-
schule, Grundschule und weiterführender Schule und Schule und Berufsleben bzw. 
Studium. Künstlerisch-ästhetische Angebote können die Bewältigung dieser Über-
gänge unterstützen, indem mit künstlerischen Mitteln Erwartungen gegenüber der 
neuen Lebensphase und Erfahrungen mit dieser zum Ausdruck gebracht werden 
und das aktive Erkunden neuer Gegebenheiten ermöglicht wird. Die Verknüpfung 
der verschiedenen Bildungsorte wird z. B. durch ästhetische Recherchen und Doku-
mentationen des neuen und des bekannten Orts mit Zeichenstift, Video, Fotografie 
u. a. gefördert. Das Abschiednehmen und Ankommen sowie die Annäherung an den 
neuen Ort einschließlich hemmender und fördernder Faktoren können beispiels-
weise durch Bild-Tagebücher dokumentiert und kommuniziert werden.

Welche Bildungskontexte 
sind bedeutsam? 

Künstlerisch-ästhetische Bildung findet vor dem Hintergrund des Wandels von 
Kunst und Gesellschaft statt und muss in diesem Kontext betrachtet werden. So 
wirkt sich die Veränderung des Verständnisses von Kunst auf die Bildungsaufga-
ben aus, die einer künstlerisch-ästhetischen Bildung zugeschrieben werden, ge-
sellschaftliche Veränderungen eröffnen neue Perspektiven und Fragestellungen. 
So ist es z. B. im Zeitalter der Globalisierung von Interesse zu beobachten, welche 
künstlerischen und gestalterischen Strömungen weltweite Verbreitung finden und 
welche gegenseitigen Beeinflussungen hierbei entstehen. Für eine Migrationsge-
sellschaft ist es von Bedeutung, kulturübergreifende Verknüpfungen – z. B. zwi-
schen christlichen und islamischen Ausdruckformen in der Kunst – zu entdecken. 
Gleichzeitig machen diese kulturübergreifenden Betrachtungen auf Konstanten in 
den jeweiligen Kulturen aufmerksam.

Neben diesen globalen Betrachtungsweisen sind auch lokale Kontexte für die künst-
lerisch-ästhetische Bildung bedeutsam. Diese betreffen die konkrete Situation vor 
Ort und vorhandene oder auch fehlende Infrastrukturen. So ist es insbesondere in 
den ländlichen Regionen schwieriger, Anknüpfungen an kulturelle Bildungsorte und 
-institutionen zu finden. Andererseits begünstigt die Nähe zur Natur und die Verfüg-
barkeit von weniger strukturierten Räumen primäre ästhetische Erfahrungen, was 
insbesondere für die künstlerisch-ästhetische Bildung von Kindern bedeutsam ist. 
Es besteht jedoch die Herausforderung, z. B. in Kooperation mit Kunstinstitutio-
nen und Kultureinrichtungen aus den Städten Angebote für den ländlichen Raum zu 
schaffen oder auch Möglichkeiten, um die Mobilität von Kindern und Jugendlichen 
zur Erreichbarkeit dieser Institutionen und Einrichtungen zu erhöhen. 

Ein weiterer wichtiger Hintergrund für künstlerisch-ästhetische Bildung ist das El-
ternhaus. Hier findet die primäre ästhetische Sozialisation, die Geschmacks- und 
Habitusbildung statt und damit von Einflussfaktoren, die im Sinne einer gesell-
schaftlichen Abgrenzung – einer Distinktion – für die Zugehörigkeit zu unterschied-
lichen Gesellschaftsschichten und so für gesellschaftliche Inklusion und Exklusion 
verantwortlich sind. Es gilt in der künstlerisch-ästhetischen Bildung, Kindern und 
Jugendlichen einen Raum zu schaffen, in dem sie ihre in der Familie erworbenen 
ästhetischen Orientierungen zum Ausdruck bringen, reflektieren und erweitern 
können und durch Anerkennung und Präsentation ihrer Ausdrucksformen eine 
gesellschaftliche Integration erfahren. Das Kennenlernen von Orten, Werken und 
Produktionen sogenannter Hochkultur – z. B. durch den Besuch von Kultureinrich-
tungen wie Museen – findet unter dieser Zielstellung statt. Zugänge müssen durch-
lässig gestaltet sein auch hinsichtlich sozioökonomischer Aspekte. Die Beziehung 
zwischen den beteiligten Kindern und Jugendlichen und den Kultureinrichtungen 
sollte von Wechselseitigkeit geprägt sein, indem hier Interessen und Kompetenzen 
von Kindern und Jugendlichen aufgegriffen werden. 
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Medien

Einen weiteren Kontext künstlerisch-ästhetischer Bildung bilden die Medien, die 
Rezeptionsgewohnheiten von Kindern und Jugendlichen prägen. So ist die Ge-
schwindigkeit von Bildfolgen im Film, Werbe- und Videoclip in den letzten Jah-
ren erheblich erhöht worden. Es bestehen Wechselwirkungen zwischen digitalen 
Bildwelten, wie z. B. zwischen Computerspielen und digital animierten Kino- und 
Fernsehfilmen. Medien schaffen ästhetische Vorbilder, an denen sich Kinder und 
Jugendliche orientieren, wobei oftmals Stereotypisierungen vorgenommen werden. 
Die Ausrichtung an diesen Vorbildern wird auch kommerziell ausgenutzt, um Kinder 
und Jugendliche als Käufer_innen zu gewinnen und möglichst langfristig zu binden. 
Es gilt somit, Kinder und Jugendliche zu befähigen, diese ökonomischen Interessen 
zu durchschauen und zu hinterfragen. Der kritische Umgang mit ästhetischen Aus-
drucksformen und hiermit verbundenen Interessen ist also ebenfalls ein Bestand-
teil künstlerisch-ästhetischer Bildung. 

Medienvorbilder und der Einsatz digitaler Medien, z. B. Bildbearbeitung am Com-
puter, digitale Fotografie und digitales Video, können auch Motivationen zum eige-
nen Gestalten und zur kreativen Bearbeitung eigener Medienrezeptionen schaffen. 
Künstlerisch-ästhetische Bildung ist also nicht „bewahrpädagogisch“ ausgerichtet 
mit der Intention, Kinder und Jugendliche vor Medien-Einflüssen zu bewahren. Viel-
mehr bietet sie Anlässe und Methoden, um Kinder und Jugendliche darin zu unter-
stützen, ihre Kompetenzen zur individuellen Umsetzung und Transformation von 
Vorbildern aus den Medien zu entwickeln. 

Insbesondere für Jugendliche bildet die Gruppe der „Gleichgesinnten“ – der „Peer“ 
– einen wichtigen Kontext künstlerisch-ästhetischer Bildung. So sind es oft stilisti-
sche Merkmale etwa der Kleidung, der Frisur, der Musik usw. und somit ästhetische 
Ausdrucksformen, durch die eine Gruppenidentität geschaffen wird. Identitätsbil-
dung – die Entwicklung des Ich im Austausch mit der Gesellschaft – besitzt somit 
eine ästhetische Dimension. Künstlerisch-ästhetische Bildung kann diese Prozesse 
unterstützen, indem stilistische Vorlieben z. B. in Selbstporträts und Selbstinsze-
nierungen aufgegriffen und zugleich Möglichkeiten der distanzierten und reflektier-
ten Weiterentwicklung geschaffen werden. 

Einen weiteren wesentlichen Kontext künstlerisch-ästhetischer Bildung stellen 
Bildungsinstitutionen dar, die einen Rahmen für formale und nonformale künstle-
risch-ästhetische Bildung schaffen, aber auch Räume bieten für informelle ästhe-

Habitus / Habitusbildung

Der Habitus ist ein System von Handlungs- und Wahrnehmungsformen, das das Auftreten einer Person, ihre Sprache und Kleidung, 
ihren Geschmack und Lebensstil und ihre Wahrnehmung von der Welt und von sich selbst prägt. Ästhetische Ausdrucksformen und 
sinnenbasierte Eindrücke einer Person haben somit auch eine habituelle Komponente, d. h. sie sind abhängig vom Lebensstil, von 
Geschmack und Gewohnheiten. Der soziale Status ist oft weniger von ökonomischen Mitteln abhängig, sondern eher vom Habitus 
und der dadurch zum Ausdruck kommende Gruppenzugehörigkeit.

Distinktion

ist ein in der Soziologie verwendeter Begriff, welcher die Abgrenzung von sozialen Gruppierungen beschreibt. Diese Abgrenzung 
kann sowohl bewusst als auch unbewusst geschehen und ist eng an ästhetische Phänomene wie Mode, musikalische, künstle-
rische oder literarische Vorlieben bzw. an den Habitus gebunden. So beschreibt bspw. der Soziologe Norbert Elias (1897-1990) 
in seinem Werk „Über den Prozess der Zivilisation“ die Verfeinerung der Sitten im Adel des 16. bis 19. Jh. als einen Prozess der 
Abgrenzung gegenüber dem aufstrebenden und ihn nachahmenden Bürgertum.
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tische Bildungsgelegenheiten, die spontan und selbsttätig in Freiräumen initiiert 
werden. Künstlerisch-ästhetische Bildung ist in der Einbeziehung von externen 
Partner_innen und in der Vernetzung unterschiedlicher Bildungsorte grenzüber-
schreitend ausgerichtet. Sie steht durch ihre Orientierung auf Prozesse und das 
kritische Hinterfragen von Normalität quer zu institutionellen Strukturen und Ab-
läufen und ermöglicht hierdurch innovative Entwicklungen. 

Interdisziplinärer Ausblick

Künstlerisch-ästhetische Bildung bezieht sich in diesem Bildungsbereich auf ein 
erweitertes Verständnis von Bildender Kunst, das z. B. in der Medien- und Aktions-
kunst oder auch der Performance kommunikative und zeitbasierte Prozesse sowie 
körperlich-inszenierende Ausdrucksformen einbezieht. Gerade hieraus ergeben 
sich Überschneidungen zu Arbeitsformen der Darstellenden Künste wie dem Tanz, 
dem Sprech- und dem Musiktheater und somit mit anderen Bildungsbereichen wie 
der Medienbildung, der sprachlichen und schriftsprachlichen Bildung, der musi-
kalischen Bildung und der physisch-psychischen Gesundheitsbildung. Die hiermit 
gegebenen Potentiale einer interdisziplinären künstlerisch-ästhetischen Bildung 
können u. a. in Theater- und Tanzprojekten oder auch bei der Entwicklung und Auf-
führung eines Musicals produktiv gemacht werden. Ebenso können in Kindertages-
einrichtung, Schule und in der kulturellen Kinder- und Jugendbildung Projekte z. B. 
mit Bezug zu Kunst im öffentlichen Raum initiiert werden, die Literatur, Bewegung 
und körperliche Ausdruckformen integrieren. Die Komplexität von künstlerisch-äs-
thetischen Erfahrungen und die Qualität der Bildungsangebote werden durch diese 
Verknüpfung unterschiedlicher künstlerischer Handlungsformen gesteigert. Dabei 
wird insbesondere durch körperlich-inszenierende Darstellungsformen, die grund-
sätzlich auf ein Publikum ausgerichtet und damit interaktiv sind, die Entwicklung 
von sozialen und kommunikativen Fähigkeiten der beteiligten Kinder und Jugend-
lichen aktiviert. 

Wie verändert sich künstle-
risch-ästhetische Bildung 
in der Entwicklung?

Die Schwerpunkte künstlerisch-ästhetischer Bildung verlagern sich in Abhängig-
keit von den jeweiligen Entwicklungsaufgaben der beteiligten Kinder und Jugend-
lichen. Diese gestalten sich jedoch individuell unterschiedlich und sind – wie in 
Kapitel 1 dargelegt – nicht an feste Altersgrenzen gebunden. 

Dies zu berücksichtigen ist insbesondere vor dem Hintergrund einer inklusiven Pä-
dagogik unabdingbar, so dass auch die nachfolgend dargestellten Bildungsprozes-
se nicht an eindeutig orientierten Altersstufen orientiert sind. 

BASALE künstlerisch-ästhetische Bildung

Sinnliche Erfahrungen sind basal für die Entwicklung ab der Geburt. Nähe und Ge-
borgenheit werden über vertraute Stimmen, Gerüche und Gesichtskonturen sowie 
über Hautkontakte vermittelt. Visuelle, haptische, motorische und auditive Ein-
drücke sind wesentlich für die seelische, geistige und körperliche Entwicklung. 
Empfindungen und Bedürfnisse werden körpersprachlich mit Lauten, mit Schrei-
en und Weinen sowie später mit den ersten Worten artikuliert. Mimik und Gestik, 
maßgeblich die der Eltern, werden wahrgenommen – ihr Lächeln, der Klang ihrer 
Stimme und die Wärme ihrer Haut erwidern die eigenen Äußerungen. Mit diesen äs-
thetischen und körpersprachlichen Dialogen wird ein Grundstein der eigenen Aus-
drucksfähigkeit gelegt, die in der Wechselwirkung mit Rückmeldungen von außen 
ausgebildet wird. Die Wirkung der eigenen Person vermittelt sich auch durch die 
Wahrnehmung des eigenen Körpers, z. B. im Spiegel, wodurch die Entwicklung des 
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Selbstbewusstseins angeregt wird. Persönlichkeits- und Identitätsbildung basie-
ren somit maßgeblich auf ästhetischen Erfahrungen. 

In den ersten Lebensjahren regen unterschiedlichste Materialien und Dinge die 
Sinneswahrnehmung, das Ausprobieren und das Weiterentwickeln von bereits vor-
handenen Fähigkeiten an. Für das eigentätige Erkunden unterschiedlicher Dinge 
wie Alltagsgegenstände, Naturmaterialien und Spielzeug sowie für Bewegungsak-
tivitäten müssen durch die Familien und weitere Bezugspersonen wie Tagesmütter 
u. a. Räume bereitgestellt werden. Eine so gestaltete anregende Lernumgebung 
unterstützt basale künstlerisch-ästhetische Bildungsprozesse, wobei eine posi-
tive und aufmerksame Begleitung der explorativen Prozesse eine Voraussetzung 
dafür bildet. In der Auseinandersetzung mit Materialien und Objekten entsteht ers-
tes Wissen über die Welt und, vermittelt über Reaktionen von anderen, über sich 
selbst. Die Erforschung der Welt wird durch die zunehmende Entwicklung der Au-
ge-Hand-Koordination und der Fähigkeiten zur Fortbewegung gefördert. Dabei wer-
den auch räumliche Erfahrungen erweitert.

Mit Schmieren, Kritzeln, Bauen, Umstoßen und Zerreißen wird in basalen Bildungs-
prozessen in die Welt eingegriffen, was ermöglicht, sich selbst als deren Gestalter_
in zu begreifen und die eigene Selbstwirksamkeit zu erfahren. Eine aufmerksame 
Begleitung und positive Rückmeldungen durch die Bezugspersonen sind wichtig, 
damit das Selbstbewusstsein gefördert und die Empfindung von Stolz entwickelt 
werden kann. 

ELEMENTARE künstlerisch-ästhetische Bildung

Im Experimentieren, Konstruieren mit unterschiedlichen Materialverbindungen, im 
Zeichnen u. a. können künstlerisch-ästhetische Fähigkeiten weiter ausdifferenziert 
werden, wobei die Bereitstellung von Freiräumen und eine aufmerksame pädago-
gische Begleitung Voraussetzungen dafür bilden. Vielfältige methodische Anre-
gungen und forschende Aktivitäten fordern dazu auf, eigene Gestaltungsformen zu 
entwickeln, anstatt im Gestalten nach Vorlagen oder von Dekorationen diese an 
Vorgaben zu orientieren. Das Malen und Zeichnen in elementaren Bildungsprozes-
sen wird zunehmend mit Darstellungsabsichten verbunden, was auch damit einher-
geht, dass sich die Beobachtung und Interpretation der Umwelt als ein wichtiges 
Thema elementarer künstlerisch-ästhetischer Bildung herausbildet. Diese zielt je-
doch nicht darauf ab, naturalistische Darstellungsformen zu schulen, sondern sie 
fördert eine Transformation von Wahrnehmungseindrücken, Emotionen und Gedan-
ken. Die genaue Betrachtung der Umwelt und der Natur in ihren variantenreichen 
Ausgestaltungen ermutigt dazu, eigene Formsprachen zu entwickeln, und sie trägt 
somit dazu bei, schematische Darstellungsformen, z. B. für Menschen, Tiere, Pflan-
zen und Häuser, individuell zu variieren und zu erweitern. 

Ein wesentlicher Aspekt elementarer künstlerisch-ästhetischer Bildungsprozesse 
ist das Erzählen während und auch nach Gestaltungsprozessen, mit dem Zeichnun-
gen, Bewegungen, plastisch Gestaltetem u. a. subjektive Bedeutungen zugeordnet 
werden. Diese decken sich nicht unbedingt mit den von außen vorgenommenen In-
terpretationen des Dargestellten, sondern verweisen auf individuelle Deutungen, 
die von Erwachsenen anerkannt und respektiert werden müssen.

Die Entwicklung eines individuellen Selbstausdrucks kann auch in der frühkindli-
chen künstlerisch-ästhetischen Bildung durch die Begegnung mit Kunst unterstützt 
werden, die – in Bildwerken, Inszenierungen, Plastiken u. a. – oftmals ungewöhn-
liche Darstellungen zeigt und Mehrdeutigkeit integriert. Differenzierte Wahrneh-
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mungen, die das eigene Gestalten inspirieren und eine Offenheit gegenüber der 
künstlerischen Bearbeitung existentieller Themen unterstützen, können hinsichtlich 
struktureller Aspekte wie Farbgebung, Komposition, Szenerie u. a. gefördert werden.

PRIMARE künstlerisch-ästhetische Bildung

Im Zuge der Weiterentwicklung kognitiver und motorischer Fähigkeiten zeigen sich 
zunehmend ausdifferenzierte Darstellungsabsichten in den ästhetischen Äußerun-
gen. Dabei hat künstlerisch-ästhetische Bildung die Aufgabe, eine Offenheit im Ge-
stalten und die Findung eigener Lösungen für ästhetische Fragen zu unterstützen. 
Trotz einer Ausbildung von Darstellungsschemata soll einer Verfestigung entgegen-
gewirkt werden. So kann ein individueller Selbstausdruck – entsprechend einer ei-
genen Handschrift – entwickelt werden, mit dem Beobachtungen, Gefühle, Ängste, 
Wünsche und Aggressionen artikuliert werden können.

Einen wesentlichen Aspekt der primaren künstlerisch-ästhetischen Bildung bildet 
der Lebensweltbezug ästhetischer Äußerungen, der sich durch eine zunehmende 
sozialräumliche Erweiterung verändert. So erweitern sich z. B. allein zurückge-
legte Wege und Zeiten, die ohne die engsten Bezugspersonen verbracht werden. 
Der Schuleintritt stellt einen wesentlichen Übergang dar, der sich auch krisenhaft 
gestalten kann, was z. B. durch zeichnerische, malerische oder fotografische Aus-
drucksformen kommuniziert und bearbeitet werden kann. Künstlerisch-ästhetische 
Bildung schafft Raum für eine aktive Auseinandersetzung mit der eigenen Lebens-
welt und eine Gestaltung des eigenen Lebensraums. Dies sind Ansätze, die auch 
in der schulischen künstlerisch-ästhetischen Bildung, u. a. durch die partizipato-
rische Gestaltung von Schulgebäuden und Schulhöfen, ermöglicht werden sollten.

Im Rahmen primarer künstlerisch-ästhetischer Bildung in der Schule, aber auch in 
der institutionellen Kunstvermittlung z. B. in Museen und Galerien, erhält der Wis-
senserwerb über Kunst Bedeutung. Er sollte grundsätzlich an die Erfahrungen der 
Beteiligten anknüpfen und muss durch eine Orientierung an ihrer Lebenswelt für sie 
subjektiv bedeutsam sein. Die Auseinandersetzung mit Kunst soll die Entdeckung 
von eigenen Darstellungsfähigkeiten und die Ausbildung eines Selbstvertrauens in 
die eigenen Kompetenzen unterstützen. 

Ästhetisch verarbeitet werden in der elementaren künstlerisch-ästhetischen Bil-
dung nicht nur Erlebnisse im realen, physischen Raum, sondern auch Medienein-
drücke, die z. B. über das Fernsehen oder den Computer vermittelt werden. Künst-
lerische Bearbeitungsformen wie die Zeichnung, die Collage, die Bildergeschichte 
bieten Möglichkeiten, kreativ mit Medienerlebnissen umzugehen und das eigene 
Verständnis des Gesehenen anderen mitzuteilen. Auch der verbale Austausch zu 
Medieneindrücken und ihrer individuellen Wahrnehmungen und Deutung ist Aufga-
be primarer künstlerisch-ästhetischer Bildung, wobei sich Schnittstellen mit dem 
Bildungsbereich Medienbildung ergeben (vgl. Kapitel 2.9 Medienbildung).

HETERONOM-EXPANSIVE künstlerisch-ästhetische Bildung

Die Ausweitung des sozialräumlichen Handelns und die Erweiterung von Handlungs-
kompetenzen gehen mit der Individualisierung ästhetischer Ausdrucksformen ein-
her, wobei die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Themen an Bedeutung 
gewinnt. Eine ästhetische Experimentier- und Erfindungsfreude kann aber auch 
durch den selbstgestellten Anspruch, naturalistische oder an Vorlagen orientierte 
Darstellungen umzusetzen, beeinträchtigt werden. Künstlerisch-ästhetische Bil-



233Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre

Bildungsbereiche | Künstlerisch-ästhetische Bildung

dung hat dann die Aufgabe, diese Ansprüche in Frage zu stellen und das Entwickeln 
von individuellen Ausdrucksformen und das Formulieren von eigenen Weltsichten 
und Befindlichkeiten in selbst gefundenen Formen zu unterstützen. Dabei können 
Kompetenzen z. B. in der expressiven Inszenierung, in der Mediengestaltung und 
in jugendkulturellen Praxisformen aufgegriffen werden. Digitale Medien wie die di-
gitale Fotografie, die digitale Bildbearbeitung und das digitale Video besitzen als 
Ausdrucksmedien eine große Bedeutung und gelten – auch durch ihre Nähe zur 
populären Kultur – insbesondere bei Jugendlichen als attraktiv. Sie ermöglichen 
es ihnen, sich in ihren Kompetenzen zu erfahren und weniger in ihren Defiziten, 
wie z. B. bezüglich des selbst erklärten „Nicht-zeichnen-Könnens“. In der formalen 
und nonformalen Bildung kann das Kennenlernen von Künstler_innen und kunst-
historischen Entwicklungen helfen, eigene künstlerisch-ästhetische Produktionen 
in soziale und kulturelle Kontexte zu stellen und sich hierbei im Spiegel kulturell 
verankerter Ausdrucksformen selbst zu entdecken. 

Die Ablösung vom Elternhaus und die hiermit einhergehende Hinwendung zur Grup-
pe der Gleichaltrigen und Gleichgestellten, der Peergroup, führt oft zum Rückzug aus 
institutionellen Bildungsangeboten. Dies schlägt sich z. B. in den von Jugendlichen 
weniger frequentierten Angeboten im Nachmittagsbereich der Ganztagsschule und 
der Jugendkunstschulen nieder. Künstlerisch-ästhetische Bildung muss demnach 
attraktive Angebote offerieren, die eine zunehmende Eigenständigkeit berücksichti-
gen und die sich an bevorzugten Stilen orientieren. Auch sollten Gruppenaktivitäten 
in Peergroups möglich sein. Eine Zugehörigkeit zu einer Peergroup äußert sich äs-
thetisch und performativ z. B. durch Kleidungsstile, Idole, Symbol- und Körperspra-
chen. Eine heteronom-expansive künstlerisch-ästhetische Bildung schafft Räume, 
um sich in selbst gewählten Stilisierungen mit unterschiedlichsten Materialien und 
Medien zum Ausdruck zu bringen und durch die Variation von Stilen Gruppenzuge-
hörigkeiten auch kritisch zu hinterfragen. Die Begegnung mit Kunst und mit den dort 
repräsentierten unkonventionellen Selbstdarstellungen kann zu eigenen Selbststili-
sierungen ermutigen. Dies befördert auch die Entwicklung von Autonomie.

AUTONOM-EXPANSIVE künstlerisch-ästhetische Bildung

Eine autonom-expansive künstlerisch-ästhetische Bildung zeichnet sich durch 
einen besonders hohen Grad an eigener Entscheidungsfreiheit, an Selbstorgani-
sation und an der Orientierung an selbst gesteckten Zielen aus. Es entstehen ei-
genständige Geschmacksurteile und ästhetische Positionen, die auch gegenüber 
anderslautenden Urteilen des eigenen sozialen Umfelds vertreten werden können. 
Es bilden sich zudem eigene Präferenzen hinsichtlich Stil, z. B. bezüglich der Klei-
dung und der Wohneinrichtung, sowie bevorzugter künstlerischer Ausdrucksfor-
men heraus und es entsteht ein Interesse an gesellschaftlichen Prozessen und da-
ran, sich selbst aktiv darin einzubringen, so dass auch gesellschaftliche Aspekte 
von Kunst stärker in den Fokus rücken können. Das Gewinnen von Autonomie geht 
vielmals mit einer neuen Öffnung gegenüber selbst gewählten künstlerischen und 
kulturellen Aktivitäten einher, die auch institutionell – z. B. in Kulturinstitutionen 
– eingebunden sein können. Eine dort verortete pädagogische Begleitung bietet 
für diese künstlerisch-ästhetischen Bildungsprozesse einen Rahmen, berät die 
Beteiligten in ihrem Tun und schafft Möglichkeiten zur Selbstreflexion, u. a. durch 
die öffentliche Präsentation und durch den gemeinsamen Austausch über Entste-
hungsprozesse und Ergebnisse. Relevant kann auch die Frage nach der Wahl ei-
nes kunstbezogenen Berufs werden, so dass künstlerisch-ästhetische Aktivitäten 
auch vor diesem Hintergrund durchgeführt werden. Hierzu zählen z. B. sogenannte 
„Mappenkurse“, die auf die Bewerbung für ein Studium im Bereich Kunst, Design, 
Fotografie o.ä. vorbereiten. 
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Weitere Aspekte einer von Autonomie geprägten Lebensphase – wie z. B. eine Be-
rufsausbildung und/oder eine Partnerschaft – können dazu führen, dass kulturelle 
Aktivitäten zurückgedrängt und aufgegeben werden, so dass diese Bildungsres-
sourcen dann nicht mehr wahrgenommen werden. Einen weiteren hemmenden 
Aspekt kann der von der Gesellschaft vermittelte Anspruch bilden, im – jungen – 
Erwachsenenalter eine ernstzunehmende künstlerisch-ästhetische Praxis nur als 
Professioneller, aber nicht als Laie ausführen zu können. Um autonom-expansiven 
Bildungsprozessen gerecht zu werden, sollten in der künstlerisch-ästhetischen 
Bildung also Anknüpfungspunkte an andere bedeutende Lebensbereiche gegeben 
sein, z. B. als interdisziplinäre Angebote, die in unterschiedliche Ausbildungsgänge 
integriert sind oder die im privaten Rahmen durchgeführt und im Einzelgespräch 
mit Dozent_innen oder einer Lernendengruppe besprochen werden.
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BASALE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Welt und Selbst werden durch 
die Sinne wahrgenommen, 
mit Blicken und Äußerungen 
wird Kontakt zu Bezugsper-
sonen aufgenommen. Beim 
Entdecken und Erforschen der 
Umgebung werden Strategien 
entwickelt, das Gesehene oder 
Erfahrene einzuordnen und in 
die Umgebung einzugreifen. 
Das Materialinteresse führt 
zum Spielen und Experimentie-
ren mit allen sich anbietenden 
Gegenständen. Im Hinterlassen 
von Spuren wird in die Umwelt 
eingegriffen und Selbstwirk-
samkeit erfahren.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Erwachsene reagieren auf 
Blickkontakt, Laute, Worte und 
Gestaltungen und nehmen zu-
gewandt den Dialog auf. Sie 
gehen auf Interessen ein und 
regen zu ästhetischen Hand-
lungen wie zum gemeinsamen 
Betrachten und Beobachten 
der Umwelt und von Gestaltun-
gen an. Sie unterstützen auch 
das mimetische Verhalten, also 
die Nachahmung. Alle mögli-
chen Materialien unterschied-
lichster taktiler und visueller 
Qualität werden in das Spiel 
integriert. Bilder, Bilderbücher 
und die räumliche wie natürli-
che Umgebung werden in den 
kommunikativen Austausch mit 
einbezogen.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Eine anregende Umgebung er-
möglicht vielfältige Umgangs-
weisen mit Farben, Strukturen, 
Dingen, Werkzeugen etc. und 
damit unterschiedliche sinnli-
che Erfahrungen und Materia-
lerkundungen. Dazu gehören 
auch das Hantieren mit Alltags-
gegenständen und die Möglich-
keit zu vielfältiger Bewegung. 
Eigene wie fremde 
Bilder und Bilder von sich 
selbst – z. B. das Spiegelbild 
– regen die visuelle Wahrneh-
mung an. Für Bildbetrachtun-
gen sind unterschiedliche Bil-
der – ereignisreiche und stille, 
konkrete und abstrakte, male-
rische und fotografische Bilder 
– vorhanden. Finger- und Be-
wegungsspiele beziehen eine 
körpersprachliche Dimension 
ein und sprechen durch beglei-
tende Lieder und Reime eine 
sprachliche und musikalische 
Ebene an.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Künstlerisch-ästhetische Bil-
dung muss darauf angelegt 
sein, Wahrnehmungs- und 
Darstellungsmöglichkeiten zu 
erweitern. Es müssen Gele-
genheiten gegeben werden, in 
wachsendem Maße – begin-
nend mit dem ersten Kritzeln 
– eigene Bilder und plastische 
Gebilde zu produzieren und Ma-
terialien mit Ertasten, Reißen 
und Zerpflücken zu erkunden. 
Möglichkeiten für die erste An-
ordnung von Dingen, wie z. B. 
das Hineinstecken und wieder 
Herausholen in/aus Behälter/n 
müssen gegeben sein, um so 
auch die Auge-Hand-Koordina-
tion und die motorischen sowie 
damit im Zusammenhang ste-
henden kognitiven Fähigkeiten 
auszubilden. Der Freude an

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Die positive Begleitung von äs-
thetischen Handlungen, der Di-
alog und die Erläuterung bilden 
kommunikative Rückmeldun-
gen und vermitteln Anerken-
nung. Diese kann auch durch 
das Präsentieren von ästheti-
schen Produktionen – z. B. in 
der Wohnung – erfahren werden. 
In gemeinsamen ästhetischen 
Aktivitäten – wie Malaktionen 
– kann eine soziale Dynamik 
erfahren werden und ein Arran-
gement, in dem sich das mime-
tische Verhalten an Gleichaltri-
gen orientiert. Es wird damit ein 
Raum geschaffen, in dem eine 
erste basale Form von gemein-
samer Kultur, z. B. einer Kin-
derkultur, entstehen kann, die 
die Beteiligten sowohl in ihrem 
Selbstbewusstsein als auch 

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
Im Rahmen des Angebots an 
Ein vielfältiges, sich ständig 
erweiterndes Materialspektrum 
fordert zum Spielen, Ausprobie-
ren und Untersuchen im Innen- 
und im Außenraum auf. Räume 
hierzu sollten neben ihrem 
auffordernden und anregenden 
Charakter zugleich Geborgen-
heit und Schutz vermitteln und 
ein ungestörtes Experimentie-
ren im eigenen Rhythmus er-
möglichen. Gleichzeitige Akti-
vitäten sollten nebeneinander 
stattfinden können.
Die gemeinsame Lektüre oder 
das Erleben von Bilderbüchern 
(z. B. von detailreichen „Wim-
melbüchern“ neben solchen 
mit großen und klaren Illustra-
tionen) werden angeboten. Das 
Betrachten und Besprechen von 

Tabellen
BASALE künstlerisch-ästhetische Bildung
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BASALE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

der Veränderung der eigenen 
Erscheinung durch Verkleiden 
sollte entgegengekommen wer-
den. Es sollten Möglichkeiten 
dazu gegeben werden, Bilder 
von sich selbst zu betrachten 
und zu lernen, sich selbst und 
andere hierauf zu erkennen.

in ihrem Gemeinschaftsgefühl 
stärkt. Die Präsentation von 
entstandenen Arbeiten und von 
Entstehungsprozessen aktiviert 
das Erinnerungsvermögen und 
vermittelt Wertschätzung.

Bildern und Aufführungen ist in 
den Tagesablauf eingebunden. 
Entstandene Bilder und Ob-
jekte werden gesammelt und 
mit Präsentationen gewürdigt. 
Damit ist es auch den beglei-
tenden Erwachsenen möglich, 
Entwicklungsprozesse nachzu-
vollziehen. 

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
Basale Bildungsprozesse künstlerisch-ästhetischer Bildung leben vom Spiel mit Materialien der All-
tagswelt und ihrer Veränderung – z. B. durch Bemalen, Zerreißen und Anordnen. Unterschiedliche äs-
thetische Phänomene – wie Klänge, visuelle Erscheinungen, Düfte oder eine zu ertastende Struktur 
– werden durch bereitgestellte und gefundene Materialien vermittelt. Schminke und Verkleidungsma-
terial regen zum Spiel mit Veränderungen der eigenen Erscheinung an. Kissen, Decken, Tücher u. a. mo-
tivieren das Spiel mit dem eigenen Spiegelbild. Hierdurch wird das Entdecken des eigenen Körpers und 
des Körperausdrucks angeregt. Getragen von einer unterstützenden und vertrauensvollen Atmosphäre 
finden erste Erkundungen der Umwelt statt. Eingriffe in die Umwelt hinterlassen Spuren und machen 
andere auf diese Veränderungen aufmerksam. Die künstlerisch-ästhetischen Aktivitäten werden wert-
schätzend und anerkennend unterstützt. 

Es wird ein Zugang geschaffen zu:
• verschiedenen Stiften, unterschiedlichen Mal- und Schreibutensilien wie Bleistiften, Buntstiften, 

Straßenkreide, Schiefertafel,
• formbaren Materialien wie Plastilin und Ton,
• Sand- und Wasserspielmöglichkeiten,
• Papieren unterschiedlicher Qualität (Mal- und Zeichenpapiere, Packpapiere, Tapeten, Zeitungen 

usw.),
• Alltagsobjekten aus Papier wie Verpackungen, Fahrscheinen, Rechnungen usw.,
• Naturmaterialien wie Steinen, Muscheln, Zweigen, Schnecken, Hölzern, Pflanzen, Früchten,
• künstlichen Materialien mit verschiedenen Eigenschaften (Stoffe, Folien usw.),
• Lichtspielen, Spiegeln, Kaleidoskopen, Lupen usw.,
• Bilderbüchern mit fantasieanregenden, nicht-stereotypen Darstellungen, z. B. zum Thema Form und 

Farbe,
• Reproduktionen von Grafiken, Gemälden, Collagen, Kupferstichen, Mosaiken, Plastiken, Installatio-

nen usw. (Das Betrachten von Bildern, Fotos u. a. allein und mit anderen ermöglicht den Austausch 
über das Gesehene.),

• Naturräumen, die verschiedenste Material- und Raumerfahrungen ermöglichen, wie Wiese, Wald, 
See, Meer, Strand, Ufer,

• urbanen Räumen, die Erkundungen und Spiel zulassen,
• Nischen, in denen es möglich ist, sich zurückzuziehen,
• demUmgang mit gefährlichen oder spitzen Gegenständen, die unter Aufsicht ausprobiert werden.

In der Wohnung und in Betreuungs-Einrichtungen stehen Orte für künstlerisch-ästhetische Aktivitäten 
und Experimente (wie bspw. eine eigene „Lesezeit“ z. B. von Bilderbüchern) bereit. Es steht Freiraum, 
Muße und Zeit zur Verfügung, um sich ausführlich, sowohl selbst initiiert als auch von außen angeregt, 
mit dem Material zu beschäftigen und zu spielen. 

BASALE künstlerisch-ästhetische Bildung
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ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Ausdrucksmöglichkeiten er-
weitern sich über das Expe-
rimentieren mit Materialien, 
Techniken und Medien. Die Ver-
sprachlichung von Eindrücken 
und das bewusstere Gestalten 
aus der eigenen Vorstellung 
heraus und aufgrund von posi-
tiven wie negativen Gefühlen, 
Wünschen und Ideen nehmen 
zu. Dabei kommt es auch zur 
ersten Ausbildung schemati-
scher Darstellungen. Elemen-
tare künstlerisch-ästhetische 
Bildungsprozesse müssen so 
ausgerichtet sein, dass die-
se nicht stereotyp, sondern 
individuell und flexibel sind. 
Dies kann durch Naturbeob-
achtungen und experimentelle 
Vorgehensweisen sowie durch 
die Vermeidung von Vorlagen, 
die das eigene Gestalten ei-
nengen, begünstigt werden. 
Begegnungen mit den Arbeiten 
von Künstler_innen sowie das 
Kennenlernen von Kunstwerken 
entwickeln in elementaren Bil-
dungsprozessen neue Potenti-
ale. So kann entdeckt werden, 
dass es in der Kunst oft um un-
gewohnte Darstellungen geht, 
um Fantasievolles und Absur-
des, Subjektives und Individu-
elles, Humorvolles oder auch 
Bedrohliches – und nicht um 
schematische Darstellungen.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

In der Gruppe werden die unter-
schiedlichen Bilder und Objek-
te der Gruppenmitglieder be-
trachtet und besprochen. Das 
eigene Malen, Zeichnen, Bauen 
und Gestalten wird wechsel-
seitig kommentiert, Sichtweise 
und Vorgehensweise der an-
deren werden erfahren. Dabei 
stehen die Verschiedenheit 
der Eindrücke und Bilder und 
die Akzeptanz der anderen im 
Vordergrund. Erwachsene ge-
ben positive Rückmeldungen. 
Auch Gemeinschaftsaktivitäten 
wie Malaktionen in der Gruppe 
oder das gemeinsame Bauen 
von Formen und Skulpturen 
schaffen Gelegenheiten für Per-
spektivenwechsel und dialo-
gische Prozesse. Hierzu bildet 
das genaue Beobachten und 
Zuhören eine Voraussetzung. 
Pädagogisch Tätige und Künst-
ler_innen haben u. a. die Funk-
tion von Vorbildern, die selbst 
künstlerisch handeln und vor 
diesem Hintergrund künstle-
risch-ästhetische Bildungspro-
zesse begleiten. 

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Für das künstlerische Gestal-
ten stehen nach Möglichkeit 
großzügige Atelierräume und 
auch ein Außenbereich zur 
Verfügung. Ein vielfältiger Ma-
terial-Fundus hält neben Far-
ben auch Sperriges wie Bretter, 
Stöcke, Fundstücke usw. bereit. 
Das Malen an Staffeleien er-
möglicht eine intensive ästhe-
tische Erfahrung. Transparente 
Materialien ermöglichen ein 
Spiel mit Licht-Phänomenen, 
in einer Werkstatt stehen Werk-
zeuge bereit, mit denen alters-
gerecht Material wie z. B. Holz 
bearbeitet werden kann. Ein 
Wasserspielplatz gibt Raum für 
ästhetische Erfahrungen und 
Experimente. Gruppenarbeit 
und Einzelbetreuung können 
parallel stattfinden. Bilder, 
Formen und Objekte können 
temporär präsentiert oder 
langfristig archiviert werden, 
so dass eine Erinnerung an 
Gestaltungsprozesse und eine 
Wahrnehmung von Ergebnis-
sen möglich ist. Hiermit werden 
Reflexionsfähigkeit und Selbst-
bewusstsein gefördert. Rück-
zugsräume – u. a. zur Betrach-
tung von Bilderbüchern und 
Bildbänden – stehen bereit. Ar-
beitsräume können für interne 
und öffentliche Präsentationen 
genutzt werden. 

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Künstlerisch-ästhetische Bil-
dung muss dem Anspruch 
gerecht werden, einen indi-
viduellen Selbstaustruck zu 
entwickeln und die Ausdrucks-
formen von anderen wahrzu-
nehmen und anzuerkennen. Je-
weilige Schwerpunkte wie z. B. 
die Entwicklung von mensch-
lichen Darstellungen und der 
Umwelt sollen hierbei aufge-
griffen und individuell begleitet 

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

In Bildungsangeboten soll das 
Lernen nicht nur von Erwachse-
nen, sondern auch von Gleich-
altrigen ermöglicht werden. 
Dies lässt sich durch Gespräche 
über die entstandenen Arbei-
ten, behandelte Themen und 
Prozesse sowie durch Präsenta-
tionen unterstützten. 
Im gemeinsamen Malen, Bau-
en, Zeichnen u. a. entstehen 
ästhetische Dialoge, bei denen

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
Umweltbereiche für die elemen-
tare künstlerisch-ästhetische 
Bildung sind grundsätzlich dar-
auf ausgerichtet, dem Drang zu 
erforschen und auszuprobieren 
mit unterschiedlichen Materia-
lien entgegenzukommen. Eine 
Zugänglichkeit zu Räumen und 
Materialien soll somit für alle 
Beteiligten gewährleistet sein. 
Räume sollten auch in der Hin-
sicht durchlässig sein, dass

ELEMENTARE künstlerisch-ästhetische Bildung
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ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

werden, ohne Erwartungshal-
tungen bzgl. naturalistischer 
Darstellungen aufzubauen oder 
zu verstärken. Neben dem freien 
Experimentieren soll auch dem 
Interesse entsprochen werden, 
Techniken wie den Umgang mit 
Stift und Pinsel, das Schneiden 
mit Schere oder Messer und 
die Handhabung verschiede-
ner Werkzeuge zu erlernen und 
Erfahrungen mit technischen 
und digitalen Medien, Foto- und 
Videokamera zu machen. Das 
Dokumentieren von Beobach-
tungen und die Kommunikation 
mit anderen über die eigenen 
Beobachtungen kann so ermög-
licht werden und die Fähigkeit, 
sich zunehmend differenzierter 
über Bilder und grundsätzlich 
über Wahrgenommenes zu äu-
ßern, wird angesprochen. Dabei 
ist zu beachten, dass sich die 
Schilderungen nicht nur auf das 
visuell Sichtbare beziehen, son-
dern auch auf Empfindungen, 
Gefühle, Fantasien, Entdeckun-
gen, Erlebnisse und Gedanken.

alle Beteiligten auf die Impul-
se der anderen eingehen. Das 
Kennenlernen von Kunstwerken 
erfüllt dabei den Anspruch, den 
eigenen ästhetischen Ausdruck 
im Bezug zu Kultur und Gesell-
schaft zu erfahren und sich 
subjektiv kulturellen Produkti-
onen anzunähern. Besuche in 
Museen und anderen Kultur-
einrichtungen und Ateliers von 
Künstler_innen schaffen hierfür 
Bildungsgelegenheiten. Male-
rei, Skulptur, Fotografie, Instal-
lation, Performance, Aufführung 
und Aktion können als essen-
zielle Beiträge zur Kultur ken-
nengelernt und wertgeschätzt 
werden. Künstler_innen können 
außerdem als Persönlichkeiten 
erfahren werden, die sich aktiv 
und reflektiert mit sich selbst 
und ihrer Umwelt auseinander-
setzen und professionell mit 
kreativen Prozessen umgehen.

keine stereotypen Zuordnun-
gen – z. B. von Materialien oder 
Spiel- und Handlungsformen 
– zu Geschlechtern stattfin-
den oder begünstigt werden, 
sondern Übergänge zwischen 
Geschlechterrollen ermöglicht 
werden. Ein Anspruch an die 
Beschaffenheit von Umweltbe-
reichen und Räumen bezieht 
sich auch auf ihre Flexibilität. 
So sollen Räume multifunkti-
onal genutzt werden können, 
um Überschneidungen mit 
anderen Bildungsbereichen 
gerecht zu werden; beispiels-
weise mit der sprachlichen und 
schriftsprachlichen sowie der 
musikalischen Bildung, der 
physisch-psychischen Gesund-
heitsbildung und der Medien-
bildung. Auch sollten naturwis-
senschaftlich-technische sowie 
mathematische Vorgehenswei-
sen Berücksichtigung finden. 
Hierzu sind entsprechende Ma-
terialien und Geräte wie Lupen, 
Mikroskope, Räder, Walzen etc. 
bereitzustellen.

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Elementare künstlerisch-ästhetische Bildungsprozesse vermitteln vielfältige Gelegenheiten, z. B. dazu:
• ungehindert auf Mal- und Zeichenmaterialien sowie langfristig verfügbare Arbeitsplätze zuzugreifen,
• einen großen Materialfundus einschließlich Kunstkatalogen und Bilderbüchern zur Verfügung zu ha-

ben und ihn nach eigenen Interessen und Vorlieben zu nutzen,
• regelmäßig fachkundige Einführungen in neue und alte Techniken sowie in die Handhabung von 

Werkzeugen und Medien zu erhalten, um das eigene Repertoire an Ausdrucksmöglichkeiten zu er-
weitern,

• viele unterschiedliche Materialien zu verwenden, z. B. unterschiedliche Farben (Wasser- Finger-, Pla-
katfarbe); verschiedene Papiere und Pappen zum Malen, Zerreißen und Kombinieren (Bunt-, Seiden 
und Packpapier, Plastik- und Alufolie usw.); große Pappkartons, Schachteln und Dosen; unterschied-
liche Naturmaterialien sowie Werkzeuge wie Hammer, Messer, Säge, Klebstoffe und Klebeband,

• den Materialfundus frei und selbstbestimmt zu nutzen, d. h. die angebotenen Dinge frei zu verwen-
den, möglichst ohne an vorgeschriebene Verwendungs- und Gebrauchszusammenhänge oder kon-
krete Aufgaben gebunden zu sein,

• mit Zugehörigkeiten z. B. zu Geschlecht und Kultur zu spielen und interdisziplinäre Arbeitsformen – 
z. B. zwischen Kunst und Technik – auszuprobieren.

In diesen Bildungsprozessen entstehen Möglichkeiten:
• auf einen selbst eingerichteten, permanent vorhandenen Experimentier- und Gestaltungsbereich zu-

rückzugreifen,
• künstlerisch Gestaltetes und kulturell Ausgeformtes zum Inhalt des Nachdenkens und des Aus-

tauschs werden zu lassen,
• sich zu Situationen und Aufgaben ins Verhältnis zu setzen und Situationen selbst zu initiieren, die zur 

Ausdifferenzierung der eigenen künstlerischen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmöglichkeiten 
herausfordern,

ELEMENTARE künstlerisch-ästhetische Bildung
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ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

• das bereitgestellte, selbst gesuchte oder mitgebrachte Material zu erkunden und zu bearbeiten,
• über Gefühle, Gedanken und Assoziationen beim Betrachten von Bildern und anderem zu sprechen 

und damit sowohl über die sichtbare Seite künstlerischen Handelns nachzudenken und zu sprechen 
als auch über deren unsichtbare Seite wie z. B. über innerpsychische Prozesse,

• „Geschmacksfragen“ zu thematisieren, indem erste Erfahrungen zu themen- und materialgerechten 
Gestaltungsfragen diskutiert werden, z. B. was als passend und unpassend, harmonisch oder stö-
rend, sicher und verstörend, als bekannt oder fremd empfunden wird und warum.

Beim Umgang mit künstlerischen Techniken und Materialien:
• ist bei thematisch gebundenen Vorhaben der Themenkreis so weit gefasst, dass individuelle Arbeiten 

entstehen können.
• können verschiedene Ausdrucksformen kennengelernt werden, bspw. das großformatige Malen, das 

Gestalten von Miniaturformaten, die Erarbeitung von Materialcollagen, das Erkunden und Konstruie-
ren von Installationen, der Umgang mit digitalen Bildern sowie Farb- und Schwarz-Weiß-Fotos.

• werden Primärerfahrungen gesammelt, insbesondere im Umgang mit Naturmaterialien sowie inter-
essanten und vielseitigen Alltagsgegenständen, die vertraut sind oder erst erkundet werden müssen 
– diese ungefährlichen Alltagsgegenstände werden zum Spielen und Experimentieren zur Verfügung 
gestellt.

• werden Sekundärerfahrungen gemacht, indem nicht nur Begegnungen mit Originalen, sondern auch 
mit Reproduktionen in Kunstkatalogen, Kunstbänden und Bilderbüchern, auf Postern und Kunstpost-
karten usw. ermöglicht werden und Auseinandersetzungen mit diesen stattfinden. Bei Museums- 
und Galeriebesuchen findet eine praktische, handlungs- und erfahrungsbasierte Kunstvermittlung 
statt, bei der nicht nur Werke betrachtet und besprochen, sondern auch eigene Wahrnehmungs- und 
Gestaltungsexperimente durchgeführt werden.
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

In primaren künstlerisch-äs-
thetischen Bildungsprozessen 
finden im wachsenden Maße 
absichtsvolle und bewusste 
Auseinandersetzungen mit 
dem Wahrgenommenen statt. 
Individuelle Ausdruckformen 
werden weiterentwickelt, was 
sich in Bildern, Formen, Insze-
nierungen und Medienproduk-
tionen dokumentiert. Auch Er-
fahrungen mit der sozialen und 
medialen Umwelt sowie die 
Erweiterung von Erfahrungsräu-
me fließen zunehmend in die 
Gestaltungen mit ein. Künstle-
risch-ästhetische Bildung muss 
darauf angelegt sein, Prozesse 
der Aneignung von Umwelt, der 
Integration in die Gesellschaft 
und der aktiven Gestaltung der 
Lebenswelt zu unterstützen. 
Demzufolge müssen individuel-
le Zugänge ermöglicht werden. 
Um die Flexibilisierung von 
Wahrnehmungs- und Darstel-
lungsformen anzuregen, sind 
experimentelle Arbeitsweisen 
wesentlich. Bedeutsam hierfür 
ist die handlungsorientierte 
Auseinandersetzung mit Kunst. 
Dies ermutigt dazu, eigene 
Sichtweisen einzunehmen und 
einen individuellen Ausdruck 
zu gestalten sowie Tabubrü-
che und Grenzverletzungen als 
produktive Elemente Bildender 
Kunst zu erfahren.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

In der Gruppenarbeit können 
eigene Gestaltungsideen erläu-
tert und gemeinsam diskutiert 
sowie Umsetzungsschritte ge-
plant werden. Unterschiedliche 
Perspektiven und der Wechsel 
zwischen diesen können so 
erfahren werden, wodurch die 
Fähigkeit zur sozialen Bezug-
nahme weiterentwickelt wird. 
In der Organisation, Konzep-
tion und Materialbeschaffung 
oder im Einsatz von Medien 
werden unterschiedliche Rol-
len eingenommen und es kann 
Anerkennung für die eigenen 
Verhaltensweisen, Fertigkeiten 
und Fähigkeiten erfahren wer-
den. Es findet ein gemeinsamer 
gestalterischer Prozess statt, 
der unabhängig von Ergebnis-
sen bedeutsam ist. Der Fokus 
liegt somit nicht auf Arbeitser-
gebnissen, die normativen Vor-
stellungen von Erwachsenen 
entsprechen, sondern auf den 
Erfahrungen, die im Arbeits-
prozess selbst entstehen. Wie 
auch in elementaren künstle-
risch-ästhetischen Bildungs-
prozessen können Künstler_in-
nen und andere Erwachsene 
im Rahmen künstlerischer Tä-
tigkeiten eine Vorbildfunktion 
einnehmen, auch bezüglich 
möglicher Lebensentwürfe und 
Rollenmodelle.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Räume sollten so beschaffen 
sein, dass auch gemeinsame 
geräusch- und bewegungsin-
tensive Aktionen möglich sind. 
Um ruhige und konzentrierte 
Beschäftigung zu ermöglichen, 
ist die Einrichtung einer Kunst-
bibliothek mit einladender Sitz-
gelegenheit und großem Tisch 
geeignet. Bildmaterial ist nicht 
monokulturell zu wählen, son-
dern sollte Zugänge zu unter-
schiedlichen Kulturen bieten. 
Für größere Projekte oder bild-
hauerische Arbeiten ist ein ge-
eigneter Außenbereich günstig. 
Für die kreative Medienarbeit 
steht ein Pool an digitalen Fo-
tokameras und nach Möglich-
keit auch Videokameras bereit 
sowie Computer für einfache 
Bearbeitungen von Bildern und 
Klängen. Z. B. mit Kassettenre-
kordern und/oder digitalen Auf-
nahmegeräten können auditive 
Eindrücke festgehalten werden. 
Technische Alltagsgeräte wie 
Lampen, Ventilatoren und aus-
rangierte Schallplattenspieler 
regen zum Experimentieren mit 
bewegten Objekten und Licht-
phänomenen an. Hierzu sollte 
ein Fundus bereitgestellt wer-
den und auch als integrativer 
Teil von künstlerischen Ange-
boten gemeinsam aus aussor-
tierten Haushaltsgegenständen 
zusammengetragen werden.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Die Ausdifferenzierung des 
Ausdrucksvermögens geht mit 
einer zunehmenden Reflexion 
von Wahrnehmungen und Dar-
stellungen einher und bezieht 
sich auf das gesamte Lebens-
umfeld, zu dem auch Personen 
und durch Medien vermittelte 
Eindrücke zählen. Im differen-
zierter werdenden Sprechen 
über Kunst, Künstler_innen und 

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

In der primaren künstle-
risch-ästhetischen Bildung 
sollten Gelegenheiten ge-
schaffen werden, um gemein-
sam mit Gleichaltrigen künstle-
rische Aktivitäten zu planen und 
durchzuführen, so dass Selbst-
tätigkeit und Gemeinschaftlich-
keit erfahren werden können. 
Dabei lernen Gleichaltrige, un-
tereinander konstruktive Kritik 

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 
Räume sind so organisiert, dass 
selbsttätig auf eine große Viel-
falt von Materialien, Medien 
und Strategien zurückgegriffen 
werden kann, die jedoch durch 
Bezugspersonen strukturiert 
sind. Neben Angeboten in der 
Schule sind Projekte in Koope-
ration mit Museen, Galerien, 
Künstler_innen und Kunstverei-
nen bedeutsam und erweitern
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Kunstwerke finden Lernprozes-
se bezüglich des Beobachtens, 
Betrachtens, Befragens, Be-
schreibens und Deutens statt. 
Interpretationen des Gesehe-
nen und Erfahrenen werden 
vorgenommen und Wahrge-
nommenes zunehmend nicht 
nur als singuläre Erscheinung 
erkannt, sondern in Kontexte 
gestellt. Primare Bildungspro-
zesse sollen den Anspruch 
erfüllen, diese differenzierten 
Deutungen von selbst gestalte-
ten und von anderen geschaf-
fenen Bildern zu ermöglichen 
und zugleich gesellschaftliche 
Zuschreibungen, z. B. hinsicht-
lich Geschlecht und/oder kul-
tureller Zugehörigkeit, zu hin-
terfragen sowie spielerisch zu 
erweitern. 

zu üben, Erfahrungen auszu-
tauschen und sich mit künst-
lerischen Strategien, Künst-
ler_innen und Kunstwerken 
auseinanderzusetzen. In Bil-
dungsangeboten sollten Erfah-
rungen mit Teamarbeit ermög-
licht werden – wie z. B. mit dem 
Herstellen größerer Formen 
oder der Aufnahme von Videos. 
In Projekten können Bilder, 
Skulpturen, Zeichnungen, Ar-
chitektur etc. aus unterschied-
lichen Kulturen kennengelernt 
und dabei Gemeinsamkeiten 
und Unterschiede beobach-
tet werden. Das Sprechen und 
Diskutieren über Kunst, Künst-
ler_innen und die eigene künst-
lerische Praxis begleitet das 
eigene Tun und löst intensive 
Phasen des Machens ab.

und ergänzen die künstle-
risch-ästhetische Bildung in 
der Schule. Institutionenüber-
greifende Präsentationen von 
Arbeitsergebnissen und die 
Dokumentation künstlerischer 
Prozesse schaffen eine Öffent-
lichkeit für z. B. kinderkulturelle 
Ausdrucksformen und fördern 
durch die öffentliche Wahr-
nehmung Partizipation und In-
tegration. Teilhabe kann auch 
unterstützt werden z. B. durch 
die Einbeziehung von Kindern 
in die Planung von öffentli-
chen Räumen wie Spielplätzen, 
Parks und anderen Orten.

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

In primaren künstlerisch-ästhetischen Prozessen finden zunehmend komplexere Bearbeitungen von 
Wahrnehmungen und Erfahrungen mit der Umwelt und den Medien statt. Um die Entwicklung von mög-
lichst individuellen Ausdruckformen zu ermöglichen, ist es notwendig: 
• selbst Themen zur künstlerischen Bearbeitung zu wählen, die einen Bezug zur eigenen Lebenswelt 

aufweisen,
• mit neuen Ausdrucksformen experimentieren zu können, ohne auf Naturalismus oder harmonische 

Darstellungen festgelegt zu werden,
• körperbezogenes Arbeiten und Bewegung z. B. in interdisziplinären Projekten von Bildender Kunst, 

Theater und Musik einzubeziehen,
• sich subjektorientiert Kunst anzunähern z. B. durch das Stöbern in Kunstkatalogen, Zeitschriften, 

DVDs und Videos, um bspw. einen „Lieblingskünstler“ bzw. eine „Lieblingskünstlerin“ oder ein 
„Lieblingsmotivs“ zu entdecken,

• einen breiten Materialfundus und Räume zur Verfügung zu erhalten.

Künstlerisches Handeln ist immer auf den Austausch mit anderen, aber auch auf das In-sich-Gehen 
angewiesen. In Lernarrangements sollten Erfahrungen dazu ermöglicht werden, dass
• künstlerische Ausdrucksformen Gegenstand des Nachdenkens sind,
• Gleichaltrige und Erwachsene gemeinsam über künstlerische Arbeiten und Arbeitsprozesse diskutie-

ren und trotz unterschiedlicher Meinungen die eigene Meinung für andere bedeutsam ist,
• Positionen zu künstlerischen Arbeiten und Gestaltungsprozessen etwas sehr Individuelles sind,
• beim gemeinsamen künstlerischen Gestalten und Inszenieren die eigenen Fähigkeiten im Umgang 

mit künstlerischen Materialien und Techniken eingebracht werden können und die Fähigkeiten und 
Intentionen der anderen respektiert werden müssen,

• in künstlerischen Prozessen Selbstvertrauen und Stolz entwickelt werden können,
• Freude und Herausforderungen bei der Gestaltung von Ausstellungen und Festen Momente künstle-

risch-ästhetischer Bildung sind.

Anregende Umwelten bestärken darin, individuell künstlerisch-ästhetische Ausdrucksformen zu entwi-
ckeln. Zu diesen Umwelten gehören:
• eigene Arbeitsplätze, über die frei verfügt werden kann und die sowohl als Rückzugsraum zum Arbei-

ten und Nachdenken geeignet sind als auch zum Improvisieren und Ausprobieren,
• eine Vielfalt von Alltags- und künstlerischen Materialien, von „alten“ und „neuen“ Medien,
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

• Bücher, Zeitungen, Zeitschriften, Kunstkataloge, Sachbücher und Lexika, um Themen, Motive, Künst-
ler_innen und Kunststile unterschiedlicher Kulturen und Epochen zu entdecken und sie zu einem 
individuellen Thema für sich selbst zu machen,

• Künstler_innen und andere Kulturschaffende, die eingeladen und in Projekte aktiv eingebunden wer-
den und dadurch die sozialräumliche Dimension künstlerisch-ästhetischer Bildung erweitern,

• Museums- und Atelierbesuche sowie Exkursionen an unterschiedliche und auch ungewöhnliche 
Orte, die regelmäßig stattfinden und mit Projekten verbunden sind,

• ausreichend Materialien und Apparate, z. B. optische Instrumente, für alle Mitglieder der Lerngruppe 
sowie technische Mittel, die medienreflexiv eingesetzt werden.

PRIMARE künstlerisch-ästhetische Bildung
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HETERONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Mit individuellen Formen äs-
thetischen Selbstausdrucks 
werden ästhetisch und perfor-
mativ gemeinsam mit anderen 
kulturelle Ausdrucksformen z. B. 
einer Jugendkultur geschaffen. 
Diese dient als Abgrenzung von 
der Erwachsenenkultur und 
unterstützt Identitätsbildungs-
prozesse. Neben der Auseinan-
dersetzung mit eigenen Lebens-
fragen und Weltsichten sind 
Orientierungen an der Gruppe 
der Gleichaltrigen und Gleich-
gestellten – der Peergroup – re-
levant. Subversive Ausdrucks-
formen, die sich – wie z. B. das 
Graffiti – an der Grenze zur Lega-
lität bewegen oder auch subkul-
turelle Praktiken – wie z. B. das 
Piercing oder das Tattoo – kön-
nen relevant werden und hiermit 
das Ausloten von Grenzen er-
möglichen. Künstlerisch-ästhe-
tische Bildungsangebote sollten 
das Interesse an der Symbolisie-
rung von Gruppenzugehörigkei-
ten und ihr kritisches Hinterfra-
gen sowie die Erfahrung und den 
konstruktiven Umgang mit Gren-
zen ermöglichen. Dabei sind 
grundsätzlich moralisch-ethi-
sche Normen einzuhalten und 
z. B. rechtsradikalen Symbolen 
und anderen menschenver-
achtenden Darstellungen und 
gruppenbezogener Menschen-
feindlichkeit entgegenzutreten.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Bedeutsam ist die Zugehörig-
keit zur Peergroup, die durch 
Symbole und Stilisierungen 
u. a. in Kleidung, Idolen und 
Körpersprache nicht nur sig-
nalisiert, sondern auch herge-
stellt wird. Diese ästhetischen 
und performativen Prozesse 
finden somit nicht nur indivi-
duell, sondern interaktiv und 
kommunikativ statt. Deswegen 
ist es wichtig, Gruppenprozes-
se als integrative Elemente die-
ser künstlerisch-ästhetischen 
Bildungsprozesse zu begreifen 
und Gruppenarbeiten und -pro-
jekte zu ermöglichen, wobei 
Themenstellungen selbst zu 
wählen sind. Erwachsene be-
gleiten diese Prozesse, struktu-
rieren, geben Impulse, stehen 
als Ansprechpartner_innen zur 
Verfügung und geben Rückmel-
dungen zu Schwierigkeiten und 
zum Gelingen. Gleichzeitig ist 
es notwendig, z. B. über das 
Spiel mit eigenen Symbolisie-
rungen, die Entstehung neuer 
Gruppenzugehörigkeiten und 
hiermit auch die Erweiterung 
künstlerisch-ästhetischen Aus-
drucks zu begünstigen.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Wesentlich ist es, Räume zur 
Verfügung zu stellen, die nicht 
zu stark vorstrukturiert sind, so 
dass sie aktiv angeeignet und 
in unterschiedlichen, selbst 
definierten Funktionen benutzt 
werden können. Benötigt wer-
den sowohl Treffpunkte als 
auch Rückzugsorte für künst-
lerisch-ästhetische Aktivitäten. 
Medienausstattungen unter-
stützen bereits vorhandene 
Kompetenzen im Bereich der 
Mediengestaltung und spre-
chen ein Medieninteresse an. 
Die Bereitstellung eines Me-
dienpools mit digitalen Foto- 
und Videokameras ermöglicht 
es, Inszenierungsfähigkeiten 
anzuwenden, sich selbst zum 
Ausdruck zu bringen und in 
intuitive, ungeplante mediale 
Gestaltungsprozesse einzutau-
chen. Diese können auch z. B. 
in jugendkulturelle Praxisfor-
men integriert werden wie das 
Skaten und Biken. Mit Präsen-
tationen von entstandenen 
Arbeiten und Prozessen, auch 
in Verbindung mit Events, ent-
steht Öffentlichkeit und es wird 
Teilhabe erfahrbar. 

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

In Bildungsangeboten muss 
der Anspruch erfüllt werden, 
Arrangements zu schaffen, 
die sich durch Offenheit, Zu-
gänglichkeit und Partizipation 
auszeichnen. Es sollten Anre-
gungen dafür enthalten sein, 
neue Darstellungsformen und 
Arbeitsweisen auszuprobieren 
und sich selbst auf neue Wei-
se zu erfahren. Das Abweichen 
vom – oft selbst erhobenen

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Anregungen für Neuerfahrun-
gen können sowohl durch Ge-
spräche in der Gruppe als auch 
im individuellen Austausch mit 
Erwachsenen entstehen, wobei 
wichtig ist, dass diese einen 
dialogischen Charakter auf-
weisen. Es sind entsprechen-
de Methoden einzusetzen, um 
eigene Themenfindungen der 
Beteiligten zu unterstützen, die 
von den pädagogisch Tätigen

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 
Neben außergewöhnlichen 
Orten wie Kunst- und Kulturin-
stitutionen sowie Ateliers bie-
ten alltägliche Orte vielzählige 
Gelegenheiten für heteronome 
künstlerisch-ästhetische Bil-
dungsprozesse. Eine hohe Be-
deutung kommt insbesondere 
den Orten zu, die selbsttätig 
und mit der Peergroup aufge-
sucht werden können wie z. B. 
die Straße, der Treffpunkt in der

HETERONOM-EXPANSIVE künstlerisch-ästhetische Bildung
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Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

– Anspruch, naturalistisch dar-
zustellen und sich an Vorlagen 
zu orientieren, sollte positiv 
bestärkt werden. Zentral sind 
die Thematisierung des eige-
nen Selbst, die Entwicklung 
von Identität und die Beziehun-
gen zur Peergroup mit künstle-
risch-ästhetischen Mitteln. Le-
bensweltlich relevante Themen 
sollten aufgegriffen werden – 
wie erste Liebesbeziehungen, 
aber auch Ereignisse in der Um-
welt sowie gesellschaftspoliti-
sche Fragen, wobei die Themen 
von den Beteiligten selbst for-
muliert werden sollen. Künstle-
rische Tagebücher und andere 
Methoden der Dokumentation 
regen Reflexionsprozesse an 
und ermöglichen Erweiterun-
gen bereits entwickelter Aus-
drucksformen.

moderiert werden. Hierzu kön-
nen Recherchen in der Umwelt, 
im privaten Raum und mit Hilfe 
verschiedener Medien stattfin-
den. 
Grundsätzlich muss informellen 
sozialen Prozessen Raum gege-
ben und es müssen Gelegenhei-
ten zur Reflexion von Gruppen-
prozessen geschaffen werden, 
auch um dem Ausschluss von 
einzelnen vorzubeugen. Hierzu 
ist es auch erforderlich, neben 
Gruppenaktivitäten individu-
elle künstlerische Arbeitswei-
sen zu ermöglichen, diese 
aber durch Präsentationen und 
Gruppen-Gespräche sozial ein-
zubinden. Potentiale künstle-
risch-ästhetischer Praxis zur Un-
terstützung selbstreflexiver und 
kommunikativer Fähigkeiten 
können so produktiv werden.

Stadt, die Straßenbahn etc. 
Dies sind Orte, die Gelegen-
heiten für lebensweltbezogene 
künstlerisch-ästhetische Bil-
dungsprojekte bieten, die z. B. 
Mittel der Kunst im öffentlichen 
Raum einbeziehen. Hierzu zäh-
len Recherchen, Befragungen 
von Passanten, Inszenierungen 
oder das Arrangieren von Ob-
jekten im Stadtraum. Ebenso 
können mit Aktivitäten im In-
ternet virtuelle Orte einbezogen 
werden – z. B. in der Verwen-
dung von sozialen Netzwerken 
und Online-Plattformen. Bei-
spiele aus der Medienkunst 
– z. B. der Netzkunst – stellen 
Strategien einer reflexiven und 
auch kritischen Nutzung bereit.

Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Die Arrangements weisen ein hohes Identifizierungspotential auf und laden zum individualisierten Ar-
beiten ein. Hierzu zählen z. B. Angebote wie:
• sich gemeinsam mit dem Freund/der Freundin und der Clique in einer Fotoinszenierung zu präsentieren,
• sich mit entsprechenden Vorbildern und Idolen z. B. mit Malerei, Collage und/oder Videoinszenie-

rung auseinanderzusetzen,
• Selbstporträts nicht auf die naturalistische Wiedergabe des Gesichts zu beziehen, sondern z. B. auf 

die fotografische Dokumentation persönlich bedeutsamer Gegenstände wie dem Handy, ausgewähl-
ter Kleidungstücke oder anderer Dinge,

• mit Video- und Fotoinszenierungen Möglichkeiten des Selbstausdrucks zu schaffen und Ausdrucks-
formen der populären Kultur anzuwenden,

• die Begehung von Orten und die Dokumentation eigener alltäglicher Wege z. B. zeichnerisch, male-
risch, fotografisch im Sinne einer ästhetischen Erforschung der eigenen Lebenswelt.

Geeignet sind:
• dezentrale Vermittlungsformen wie Kleingruppen- oder Einzelarbeit,
• Angebote in Gruppen, mit denen jugendkulturelle Symbolisierungen wie z. B. Graffiti oder Kleidungs-

stile gemeinsam geschaffen, kritisch hinterfragt und variiert werden,
• Räume zur selbsttätigen künstlerisch-ästhetischen Nutzung,
• gemeinsame Produktion von Videoclips, Plakaten, Wandmalereien,
• künstlerische Aktionen wie Interventionen im Stadtraum und partizipatorische Projekte im öffentli-

chen Raum mit Passanten- und Anwohnerbeteiligung,
• gemeinsame künstlerische Praxiserfahrungen mit professionellen Künstler_innen, die auch eine Vor-

bildfunktion besitzen.

Kunst- und Kulturinstitutionen sollten als zugänglich erlebt werden und die unmittelbare Begegnung 
mit Kunst als Bildungsressource vermitteln, z. B. mit:
• interaktiven und handlungsorientierten Vermittlungsangeboten,
• der Möglichkeit, professionelle Kunstorte (Atelier, Galerie, …) als eigene Arbeitsräume zu nutzen,
• der Möglichkeit, „hinter die Kulissen zu schauen“ und Produktionsformen, Technik etc. kennen zu 

lernen,
• dem Besuch von Ausstellungen, die thematisch den Interessen der Jugendlichen entsprechen.

HETERONOM-EXPANSIVE künstlerisch-ästhetische Bildung
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AUTONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Autonome künstlerisch-ästhe-
tische Bildungsprozesse sind 
geprägt von der Loslösung von 
Elternhaus und Gruppenbin-
dungen. Es entwickeln sich 
zunehmend individuelle Vor-
lieben und Ausdrucksformen. 
Individualität und damit die 
Möglichkeit des Rückzugs und 
das Finden neuer Gleichgesinn-
ter sind von Bedeutung. Das 
Kennenlernen von Künstler_in-
nen und Kunstwerken kann für 
diese Bildungsprozesse pro-
duktiv sein, indem hier die Ab-
wendung vom Konventionellen 
und der Mut zur Individualität 
beispielhaft sind. Ungewohnte 
künstlerische Techniken und 
Materialverwendungen bieten 
Möglichkeiten, um zu neuen 
Ausdrucksformen zu gelangen, 
die den veränderten Orientie-
rungen entsprechen. Kunst 
sollte als Ressource zur Ent-
wicklung von Autonomie erfah-
ren werden.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Soziale Beziehungen sind in 
autonomen Bildungsprozessen 
davon geprägt, das Eigene zu 
behaupten und Anregungen 
der anderen zur Entwicklung 
des individuellen Ausdrucks 
zu nutzen. Es müssen Gele-
genheiten zur Wahrnehmung 
der Individualität des anderen 
und seiner Ausdrucksformen 
geschaffen werden, z. B. in der 
gegenseitigen Präsentation von 
entstandenen Arbeiten und von 
Arbeitsprozessen, in denen Ein-
zelne über ihre individuellen 
Zugangsweisen berichten. Kom-
munikative künstlerisch-ästhe-
tische Prozesse können auch 
in Arbeitsgruppen stattfinden. 
Einzelgespräche können die 
künstlerisch-ästhetischen Pro-
zesse begleiten. Die Zusam-
menarbeit mit Künstler_innen 
ermöglicht es, Erwachsene als 
autonome Persönlichkeiten zu 
erleben.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Geeignet sind Räume, die 
Möglichkeiten für individuel-
les Arbeiten ohne zwingenden 
Gruppenanschluss bieten. In-
dividuell vereinbarte Öffnungs-
zeiten und Zugangsformen 
erleichtern das selbstständige 
Arbeiten. Für die Beschaffung 
benötigter Materialien und Me-
dien wird zunehmend selbst 
Verantwortung übernommen, 
allerdings sollte durch Rat und 
Organisation eine Unterstüt-
zung erfolgen. Anregungen 
gehen auch von kulturellen 
Angeboten mit Bezug zu Ju-
gendkunstschulen, Museen 
und Galerien aus, die freiwillig 
besucht werden. Wichtige Räu-
me sind Kunstbibliotheken und 
Datenbanken, die Zugang zu 
Informationen bieten. Praktika 
und Arbeitsmöglichkeiten in 
Ateliers von bildenden Künst-
ler_innen vermitteln professio-
nelle Zugänge zu Arbeitsformen 
Bildender Kunst. 

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Es besteht der Anspruch darauf, 
in einem Interesse nach Autono-
mie und der Ausdifferenzierung 
des individuellen Ausdrucks un-
terstützt zu werden. Inhalte und 
Themen werden selbst gewählt 
und können alle Lebensbereiche 
oder künstlerischen Fragestel-
lungen betreffen.
Themenstellungen, die aufgrund 
von spezifischen institutionellen 
und/oder gruppenbezogenen 
Bedingungen gegeben wer-
den, sind möglichst breit und 
offen angelegt, sodass indivi-
duelle Ausprägungen möglich 
sind. Es werden Möglichkeiten 
geschaffen, das Eigene in ge-
sellschaftliche und kulturel-
le – z. B. kunsthistorische – 
Kontexte einzubinden. Hierzu 
werdenGespräche zur Kunst, 
Kunstbetrachtungen und hand-
lungsorientierte Annäherungen 
an Kunstwerke angeboten. 

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Es wird Freiraum gegeben, um 
selbst Kommunikationsformen 
zu gestalten und interaktive 
Bezüge herzustellen. Hier-
für stehen genügend Zeit und 
räumliche Bedingungen – wie 
Sitzecken – zur Verfügung.
Das Kennenlernen von Künst-
ler_innen und anderen Kultur-
schaffenden bietet die Mög-
lichkeit, Vergleiche mit dem 
eigenen Vorgehen und dem 
Schaffen anderer vorzuneh-
men. Der Austausch mit Künst-
ler_innen eröffnet Räume für 
eine erfahrungsbasierte diskur-
sive Auseinandersetzung. Der 
Zugang zu Online-Medien wird 
ermöglicht, um künstlerische 
Interaktionen – auch im Sinne 
der Netzkunst und „Mail Art“ 
– zu initiieren, aber auch, um 
über Kunst zu kommunizieren 
und um Recherchen anzustel-
len.

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 
Alle Umweltbereiche bieten ge-
eignete Rahmen für autonome 
künstlerisch-ästhetische Bil-
dungsprozesse. Diese werden 
selbst nach eigenem Interesse 
und dem bearbeiteten Thema 
gewählt. Die Möglichkeit, Um-
welt zu gestalten und sich an-
zueignen, wird dabei erfahren. 
Individuell zugängliche Ate-
lierräume können günstige 
Ausgangsbedingungen für die 
selbst gewählten Arbeitsfor-
men bieten. Wesentlich ist es, 
Präsentationsräume, z. B. im 
öffentlichen Raum, in Gale-
rieräumen und anderen Aus-
stellungsorten, zu schaffen. 
Eine Veröffentlichung der eige-
nen Arbeiten bietet die Mög-
lichkeit, sie aus einer veränder-
ten Perspektive zu sehen und 
Rückmeldungen zu erhalten.
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Welche konkreten  
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Es gilt vornehmlich, Rahmenbedingungen für das selbstständige Erschließen eigener Themenfelder 
und das Eintauchen in selbst initiierte künstlerisch-ästhetische Arbeitsprozesse zu schaffen. Werden 
Themenangebote formuliert, müssen diese offen für individuelle Umsetzungen und Weiterentwicklun-
gen sein. Inhaltlich können biografische Aspekte oder Themen aus den Bereichen Politik und Gesell-
schaft behandelt werden. Hierzu zählen z. B.:
• Auseinandersetzungen mit der Gestaltung des Stadtraums,
• Migration,
• Klimawandel,
• Umgang mit Grenzen usw.

Möglich sind auch Angebote, die auf eine Ausbildung im künstlerisch-ästhetischen Bereich vorberei-
ten. Angebote können auch darauf ausgerichtet sein, selbst gewählte Techniken weiterzuentwickeln, 
z. B. in den Bereichen:
• analoge oder digitale Fotografie,
• Video, digitaler Schnitt,
• Performance, Aktionskunst,
• Malerei und Grafik,
• Skulptur.

Bedeutsam sind die kompetente Unterstützung der selbst gewählten Arbeitsweisen und der positive 
persönliche Kontakt mit den Erwachsenen, die mit Interesse die individuellen Vorgehensweisen be-
gleiten und flexibel auf diese reagieren können. Um eine Erweiterung der Reflexionsdimensionen zu 
eröffnen, ist es unterstützend, wenn die diversen Arbeitsweisen von den begleitenden Erwachsenen 
in übergeordnete Zusammenhänge eingeordnet werden – z. B. hinsichtlich kunstgeschichtlicher, kul-
tureller, gesellschaftlicher und ökonomischer Entwicklungen. Soziale Formen, die diese Reflexionspro-
zesse unterstützen, sind:
• Gruppengespräche,
• Arbeitsgemeinschaften, in denen z. B. gemeinsam Ausstellungen und Events organisiert werden oder 

auch Projekträume geschaffen werden,
• Programme, bei denen Jugendliche zu Museumsführer/innen für andere Jugendliche werden und da-

bei helfen, sich selbst als kompetente Persönlichkeit zu erfahren.

Hierbei wird gelernt, Selbstverantwortung und gegenseitig konstruktive Kritik zu üben.
Ein wesentlicher Aspekt zur Gestaltung attraktiver Bildungsangebote ist die Ausstattung verfügbarer 
Räumlichkeiten mit frei zugänglichen Arbeitsmaterialien wie:
• z. B. Gips, Leinwänden, Folien, Farben u. a.,
• Werkzeugen (z. B. Meißeln, Hämmern u.a),
• analogen sowie digitalen Medien (Video und Fotokameras).

Bedeutsam sind auch Raumatmosphäre und Größendimension sowie die Möglichkeit, sowohl im Au-
ßen- als auch im Innenraum zu arbeiten. Künstlerisch-ästhetische Bildung kann stattfinden:
• in eigens dafür eingerichteten Räumen, aber auch
• im öffentlichen Raum,
• im Naturraum,
• in selbst gefundenen und zur künstlerisch-ästhetischen Praxis bestimmten Räumen wie dem „Laden-

raum“, der Garage, der Gartenlaube etc.

Sie erschließt diese Räume für künstlerische Eingriffe und Umgestaltungen z. B. durch Erkundungen, 
künstlerische Interventionen mit Grafik, Plastik, Performance etc.
Handlungsorientierte Angebote in Kunstinstitutionen verhelfen dazu, das eigene Schaffen in kulturelle 
Kontexte zu stellen. Geeignete Orte sind:
• Museen,
• Galerien,
• Ateliers.

Künstlerische Werkstätten ermöglichen z. B. in den Sommerwochen häufig längere Arbeitsphasen und 
somit ein intensiveres Eintauchen in künstlerische Arbeitsprozesse.

AUTONOM-EXPANSIVE künstlerisch-ästhetische Bildung
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2.7 Philosophisch-weltanschauliche Bildung

Philosophisch-weltanschauliche Bildung ermöglicht kritisches und logisches Den-
ken, die Anerkennung anderer, das Argumentieren und Sprechen sowie das Entwi-
ckeln und Verwerfen gesellschaftlicher und politischer Positionen.

Die grundlegenden Themen philosophisch-weltanschaulicher Bildung sind die Fra-
gen nach Freiheit und Gerechtigkeit, dem Sinn des Lebens und der persönlichen 
Stellung in der Welt.

Indem Kinder und Jugendliche vielfältige Möglichkeiten erhalten, ihren Lebensort 
und ihre Beziehungen zu anderen aktiv mitzugestalten, können sie über ihre Stel-
lung in der Welt nachdenken.

Kinder und Jugendliche benötigen vielseitige Erfahrungen mit unterschiedlichen 
Alltagssituationen, Lebensumständen und Weltdeutungen, um Achtung und Res-
pekt zu entwickeln.

Kinder und Jugendliche brauchen vertrauensvolle Beziehungen zu Erwachsenen, 
um existenzielle Fragen stellen zu können. 

Neben den Familien sind hier auch Paten/Patinnen, Mentor_innen, Ehrenamtliche 
aus Vereinen und Verbänden sowie Expert_innen gefragt.

Möglichkeiten geben, z. B. folgende Fragen zu diskutieren:
 Was ist Freundschaft?
 Darf ich anderen wehtun, wenn sie mich geärgert haben?
 Wo ist meine Katze, wenn sie gestorben ist?

Was verstehen wir unter 
philosophisch-weltan-
schaulicher Bildung?

Wie können wir philoso-
phisch-weltanschauliche 
Bildung unterstützen?

Was ist in Bezug auf Ko-
opertion zu beachten? 

Wie kann philosophisch- 
weltanschauliche Bildung 
konkret aussehen?
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Was verstehen wir unter  
philosophisch-welt- 
anschaulicher Bildung?

Präambel
Jeder Mensch setzt sich im Verlauf seines Lebens mit der Frage nach Freiheit und 
Gerechtigkeit33, mit dem Sinn des Lebens34, mit Vorstellungen vom guten Leben und 
vom guten Zusammenleben mit anderen35, mit seinem Verhältnis zur Natur36, mit 
seiner Stellung in der Welt37 und schließlich mit der Endlichkeit des Daseins38 aus-
einander. Diese grundlegenden Themen weltanschaulich-philosophischer Bildung 
stellen sich im Alltag, in besonderer Weise jedoch in kritischen Lebenssituationen 
und bei biografischen Übergängen. Philosophisch-weltanschauliche Bildung will 
Menschen befähigen, sich gedanklich vom Alltag und seinen kulturellen Rahmun-
gen zu entfernen, um mit neuen Bildern und Ideen wieder in ihn einzusteigen. Sie 
umfasst auch die Auseinandersetzung mit der Geschichte philosophischer und 
ideologiekritischer Denktraditionen. 

Schon kleine Kinder beginnen mit philosophischem Nachdenken und mit philo-
sophischen Gesprächen. In diesen Tätigkeiten entwickeln sie Anschauungen und 
Bilder von der Welt, in der sie leben. Philosophisch-weltanschauliche Bildung 
schließt neben dem Interesse an der Philosophie auch das Interesse an Wissen-
schaft und Kunst ein. Die drei „kulturellen Stützpfeiler“ Philosophie, Wissenschaft 
und Kunst39 eröffnen Wege zu der Erkenntnis, dass kritisches und logisches Den-
ken, das Führen von Dialogen, die Anerkennung anderer, das Argumentieren und 
Sprechen sowie das Entwickeln und Verwerfen gesellschaftlicher und politischer 
Positionen wesentliche Bausteine des menschlichen Lebens sind: „Vernunft sel-
ber wie Logik, Sprache, gesellschaftliches und politisches Denken, Rituale, Religi-
on, Kunst und Naturwissenschaften sind vom Menschen erschaffene symbolische 
Systeme, durch die wir versuchen, unsere Erfahrungen zu akzeptieren, zu interpre-
tieren, zu speichern und zu vermitteln“40. Philosophisch-weltanschauliche Bildung 
kann nicht isoliert betrachtet werden, sie findet sich als Fähigkeit zur Auseinan-
dersetzung mit der Welt in allen Bildungsbereichen. Sie ist relevant in allen nicht 
konfessionellen und konfessionellen Bildungsinstitutionen und richtet sich an alle 
Kinder und Jugendlichen, ob sie nun in konfessionsfreien oder in konfessionell ge-
bundenen Familien aufwachsen und leben. Kinder und Jugendliche haben einen 
Anspruch auf philosophisch-weltanschauliche Bildung, die sie dabei unterstützt, 
in weltanschaulichen Fragen mündig entscheiden zu können. Im Artikel 39 Abs. 2 
Satz 1 der Verfassung des Freistaats Thüringen heißt es: „Jeder hat das Recht, sei-
ne Religion oder Weltanschauung ungestört, allein oder mit anderen, privat oder 
öffentlich auszuüben.“41 

33) Vgl. Sandel 2012.
34) Vgl. Eagleton 2010.
35) Vgl. Sandel 2009.
36) Vgl. Dawkins 2004.
37) Vgl. Oehler 2010.
38) Vgl. Savater 2000.
39) Vgl. Schmidt-Salomon 2006.
40) Magee 1998, S. 598.
41) Über die religiöse Erziehung eines Kindes 

bestimmt die freie Einigung der Erziehungsbe-
rechtigten. Nach der Vollendung des vierzehn-
ten Lebensjahres steht dem Kind die Entschei-
dung darüber zu, zu welchem Bekenntnis es 
sich halten will (Religionsmündigkeit). Hat das 
Kind das zwölfte Lebensjahr vollendet, so kann 
es nicht gegen seinen Willen in einem anderen 
Bekenntnis als bisher erzogen werden. Die vor-
stehende Bestimmung findet auf die Erziehung 
der Kinder in einer nicht bekenntnismäßigen 
Weltanschauung entsprechende Anwendung. 
(Gesetz über die religiöse Kindererziehung 
vom 15.07.1921, zuletzt geändert durch Art. 
63 Gesetz v. 17.12.2008, BGBl. I S. 2586) (vgl. 
Bildungsbereich 2.8 Religiöse Bildung)

Philosophie 

Mit dem Begriff Philosophie verbindet sich die Entwicklung von existenziellen Fra-
gen und die Suche nach Antworten unter der folgenden Voraussetzung: „In der Regel 
erzählen Philosophen nicht, was die Griechen Mythen nennen: Geschichten von Göt-
tern und Helden, vom Anfang und der Ordnung sowohl der Natur als auch der Gesell-
schaft. Philosophen berufen sich auch nicht auf eine religiöse Offenbarung, ein Wort 
Gottes oder auf die Überlieferung, eine Tradition. Selbst wenn sie diese zum Gegen-
stand machen, arbeiten sie ausschließlich mit Mitteln der allgemeinen Menschen-
vernunft: mit (sachgerechten) Begriffen, mit (widerspruchsfreien und erklärungskräf-
tigen) Gründen, Argumenten, und mit elementaren Erfahrungen.“ (Höffe 2001, S. 9f) 
Zwar ist „die Philosophie … relativ jung, nicht mehr als zweieinhalb Jahrtausende alt“, 
so Höffe (2001, S. 7f); die „unvermeidbaren Fragen stellen sich aber schon lange 
vorher“ und der „Atheismus ist genau so alt wie die Religionen“ (Minois 2000, S. 6).
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Welche zentralen Schwer-
punkte und Bildungs- 
aufgaben gibt es? 

Kinder und Jugendliche erarbeiten sich ein kritisches und rationales Verständnis 
für natürliche und kulturelle Phänomene und suchen nach vernünftigen Erklärun-
gen. Sie denken über sich als Teil der Natur und Teil der Gesellschaft nach. Solche 
philosophisch-weltanschaulichen Bildungsprozesse umfassen nicht nur die kogni-
tive, sondern auch die soziale und die emotionale Entwicklung. Insofern ermöglicht 
philosophisch-weltanschauliche Bildung Selbstbestimmung und Selbstwirksam-
keit sowie das Vermögen, immer neu einen Platz in der Welt zu finden. Zentrale 
Bildungsaufgaben philosophisch-weltanschaulicher Bildung sind mit den folgen-
den Kategorien verbunden: Identität, Sinn und Werte sowie Würde und Stolz und 
schließlich Verständnis, Achtung der anderen und Respekt. Diese Kategorien ver-
deutlichen die reflexive Position des Menschen in der Welt. Sie können insbeson-
dere die Suche nach Antworten auf Lebensfragen unterstützen. Nur ein Mensch, der 
mit sich im Einklang ist, der Würde und Stolz empfindet, dies aber auch zugleich 
relativieren kann, ist fähig, sich kritisch und tolerant mit seiner Welt und den in ihr 
lebenden anderen Menschen auseinanderzusetzen.

Identität, Werte und Sinn: Kinder und Jugendliche setzen sich unablässig mit sich 
selbst und mit der Welt auseinander. In dieser Auseinandersetzung entwickeln sie 
eine eigene Identität: Sie werden in gewisser Weise „so wie alle anderen“ und zu-
gleich „wie kein anderer“. Sie können gemeinsam mit anderen kommunizieren und 
kooperieren und dennoch sie selbst bleiben. Indem sie als Individuen und zugleich 
als Mitglieder der Gesellschaft akzeptiert sind, erfahren sie gültige Normen und 
Werte. Sie erkennen, dass Normen und Werte im menschlichen Zusammenleben 
entstanden sind und dass sie Identifikation, kritische Betrachtung und Verände-
rung zulassen. Sie entwickeln Vorstellungen darüber, was fair und was unfair ist. Im 
Kontext der eigenen Identität und der eigenen Wertvorstellungen verstehen Kinder 
und Jugendliche ihre Handlungen als bedeutsam und entdecken Perspektiven der 
eigenen Lebensführung. Sie entdecken ihre Möglichkeiten, dem eigenen Leben ei-
nen Sinn zu geben. Identität und Lebenssinn finden sie nicht für sich allein, sondern 
in der Begegnung mit anderen – in der Auseinandersetzung mit anderen Identitäten 
und anderen Vorstellungen über den Sinn des Lebens.

Würde und Stolz: Ein jeder Mensch will Würde und Stolz in seinem Leben erfahren, 
darauf haben alle die gleichen Rechte. Das Bewusstsein der eigenen Würde kann 
sich bei Kindern und Jugendlichen entwickeln, wenn sie von klein auf vielfältige 
Möglichkeiten haben, den Ort, an dem sie leben, und die Beziehungen, die sie zu 
anderen unterhalten, aktiv zu gestalten. So können sie sich als Persönlichkeit wahr-
nehmen, die ihrem Leben eine selbstgefügte Ordnung gibt, und über ihre Stellung 
in der Welt nachdenken. Hieraus erwachsen Selbstwirksamkeit und das Vertrauen 
in sich selbst. Kinder und Jugendliche entwickeln Stolz auf ihre Aktivitäten und die 
hervorgebrachten Ergebnisse. Sie erfahren, dass die Freiheit des Einzelnen und 
das Miteinander auf der Grundlage humanistischer Prinzipien und Regeln verbind-
lich gesichert sind (UN-Kinderrechtskonvention, Grundgesetz der Bundesrepublik 
Deutschland, Allgemeine Erklärung über die Menschenrechte). 

Verständnis, Achtung der anderen und Respekt: Wer Achtung und Anerkennung er-
fährt, ist bereits als Kind in der Lage, Achtung und Anerkennung gegenüber anderen 
zu zeigen. Die Fähigkeit, sich in andere hineinzuversetzen und mit ihnen zu fühlen 
(Empathie), entwickelt sich bereits in der frühen Kindheit. Um Achtung und Respekt 
vor dem anderen entwickeln zu können, benötigen Kinder und Jugendliche vielsei-
tige Erfahrungen mit unterschiedlichen Alltagssituationen, Lebensumständen und 
Weltdeutungen. Erst im Erfahren solcher Unterschiede können sie ihre Wahrneh-
mung für Gemeinsamkeiten und Unterschiede, für Bekanntes und Fremdes schär-
fen und die notwendige Toleranz sowie den damit verbundenen Respekt gegenüber 
anderen entwickeln. Das Vermögen, das Bekannte und Vertraute nicht allein zum 
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Beurteilungsmaßstab alles Unbekannten und Fremden werden zu lassen, ist ein 
lebenslanger Lernprozess. Kinder und Jugendliche beziehen in die Wahrnehmung 
und Reflexion der anderen ihre Vorstellungen über sich selbst, über fair und unfair 
und über würdevolles Miteinander ein. 

Welche individuellen und 
sozialen Unterschiede sind 
besonders zu beachten?

Was ist in Bezug auf Ko-
operation zu beachten? 

Kinder und Jugendliche wachsen in sehr verschiedenen Herkunftsfamilien mit je-
weils eigenen Wertpräferenzen, Alltagserfahrungen und Lebensumständen auf. Im 
sozialen Miteinander lernen sie Differenzen kennen und diese zu verstehen. Auch 
die Erwachsenen, denen sie alltäglich begegnen, unterscheiden sich deutlich von-
einander – beispielsweise durch ihren sozialen Status, durch ihre Lebensführung 
und ihre Alltagsgestaltung. Kinder, Jugendliche und Erwachsene leben somit in 
gemeinsamen, aber auch in differenten sozialen, regionalen, kulturellen, sprach-
lichen und weltanschaulichen Kontexten. In modernen Gesellschaften sind philo-
sophisch-weltanschauliche Positionen jedoch nicht nur in persönlichen Begegnun-
gen, sondern auch durch (analoge und digitale) Medien verfügbar. Welche Medien 
und welche Medieninhalte für Kinder und Jugendliche verfügbar sind, bleibt nicht 
ohne Einfluss auf die Entwicklung subjektiver Weltbilder. Nicht nur in persönlichen 
Begegnungen, auch durch mediale Vermittlung können Kinder und Jugendliche 
erfahren, dass sich existenzielle Fragen in sehr verschiedenen Lebenssituationen 
stellen und dass Philosophie, Wissenschaft und Kunst zur Beantwortung dieser Fra-
gen nicht nur geeignet, sondern unverzichtbar sind.

Schon früh beginnen Kinder beispielsweise danach zu fragen, warum etwas so und 
nicht anders ist oder warum sie etwas tun oder lassen sollen. Sie benötigen ver-
trauensvolle Beziehungen zu Erwachsenen mit unterschiedlicher Lebenserfahrung, 
um existenzielle Fragen zu stellen und um ermutigt zu werden, zu selbstbestimm-
ten Antworten zu gelangen. Im Gespräch erfahren sie, dass sie von anderen auch 
dann als gleichwertig akzeptiert werden, wenn sie andere Interessen und Positi-
onen haben als ihr Gegenüber. Neben Familienmitgliedern sind hier auch Pat_in-
nen, Mentor_innen, Ehrenamtliche aus Vereinen und Verbänden sowie Expert_in-
nen gefragt. Noch viel stärker gilt dies für Kinder und Jugendliche in Pubertät und 
Adoleszenz, die mitunter die ganze Welt und insbesondere Erwachsene und ihre 
Sicht auf die Welt in Frage stellen. Diese Fähigkeit zur Reflexion ist jedem Menschen 
immanent. Sie motiviert dazu, Dinge neu zu sehen und zu handeln. So entstehen 
philosophisch-weltanschauliche Bildungsprozesse, die Kindern und Jugendlichen 
neue Potentiale und Möglichkeiten eröffnen und ihre Biografien verändern.

Welche Bildungskontexte 
sind bedeutsam?

Kinder und Jugendliche können in anregungsreichen Umwelten existentielle Fragen 
stellen und in der Philosophie, der Wissenschaft und der Kunst Antworten suchen. 
Sie finden private und öffentliche Orte vor, die sie selbst gestalten und in denen 
sie ihren Interessen nachgehen können. Hier erfahren sie Sicherheit und Orientie-
rung, Anerkennung und Möglichkeiten der Selbstverwirklichung. In der Familie, in 
Nachbarschaften, im Freundeskreis und in anderen Kontexten nehmen sie so nicht 
nur den gewohnten Alltag, sondern auch kritische Lebensereignisse und biografi-
sche Übergänge wahr und können sich als zum sozialen Leben und zu ihrer eigenen 
Biografie dazugehörig erleben. Sie sind aus Institutionen, in denen Übergangssi-
tuationen und kritische Lebensereignisse (wie persönliche Krisen, Krankheit und 
Tod) sichtbar werden, nicht ausgeschlossen. Vielmehr können sie darauf vertrau-
en, von Erwachsenen begleitet und unterstützt zu werden, wenn sie diesen Seiten 
des menschlichen Lebens begegnen. Die Entdeckung existentieller Fragen ist somit 
nicht nur an Umwelten gebunden, die ihr Reflexionsvermögen anregen und fördern, 
sondern auch an vertrauensvolle Beziehungen. Philosophisch-weltanschauliche 
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Bildung umfasst schließlich nicht nur den Horizont der eigenen Lebenswirklichkeit. 
Kinder und Jugendliche lernen beispielsweise, dass Entscheidungen, die sie selbst 
treffen, auf andere Menschen und deren Lebensbedingungen Einfluss haben kön-
nen – obwohl sie weit entfernt leben oder erst künftigen Generationen angehören 
werden. Dies bedeutet, über solche umfassenden Probleme wie die Endlichkeit der 
natürlichen Ressourcen und ihre gerechte Verteilung oder das Verhalten als Kon-
sument in globalisierten Wirtschaftskreisläufen nicht in allgemeiner Form nachzu-
denken, sondern im konkreten Kontext des eigenen Handelns. In das Nachdenken 
über diese Fragen sind historische, gegenwärtige und zukünftige Situationen ein-
bezogen. 

Wie verändert sich philo-
sophisch-weltanschauliche 
Bildung in der Entwicklung?

BASALE philosophisch-weltanschauliche Bildung

Grundlegende Erfahrungen der Anerkennung, des Angenommenseins und des 
Sich-verlassen-Könnens ermöglichen den Weg in die Welt. Im sozialen Nahraum 
können verschiedene Räume gefahrlos und eigenständig erkundet werden. Zuneh-
mend werden die Straße und die öffentlichen Plätze als soziale Räume, als Orte 
der Weltentdeckung und der Weltaneignung erfahren. Im Zusammenleben mit Er-
wachsenen, die Sicherheit und Geborgenheit geben, differenzieren sich regelhaf-
te Abläufe aus, die die Grundlage für spätere Entdeckungen sind. In der nächsten 
Umgebung bestehen vielfältige Kontakte zu Kindern, Jugendlichen und Erwachse-
nen, die in unterschiedlichen Lebenslagen und Milieus zu Hause sind. So können 
Heterogenität und Differenz als gegeben erlebt und als Herausforderungen ange-
nommen werden, die zu Verständigung und zu Verstehen führen. Die Mittel hierzu 
sind zunächst eher nonverbal, werden aber immer mehr durch Sprache ergänzt. Er-
kannt werden zunehmend nicht nur die eigenen Gefühle, sondern auch die Gefühle 
anderer. Empathie für andere differenziert sich aus und Vertrauen in die eigenen 
Fähigkeiten wird ausgebildet. Die eigenen Handlungserfahrungen verdichten sich. 
In immer komplexeren Situationen kann Eigenständigkeit erfahren werden. Reakti-
onen der Umwelt beeinflussen Handlungsmuster und Interpretationen der Welt. So 
entstehen in vielschichtigen Auseinandersetzungen erste Entwürfe der materiellen 
und sozialen Welt. Hier beginnen auch die kritische Erschließung der Welt und ihre 
Beeinflussung durch eigene Aktivitäten. Dabei geben Kinder, Jugendliche und Er-
wachsene Orientierung und Unterstützung.

ELEMENTARE philosophisch-weltanschauliche Bildung

Mit sich erweiternden Aktionsräumen stehen neue Möglichkeiten der philoso-
phisch-weltanschaulichen Bildung offen. Mit der Eroberung von Räumen außerhalb 
des sozialen Nahraums und mit der Gestaltung neuer Beziehungen über den Kreis 
der engsten Bezugspersonen hinaus differenziert sich das Nachdenken über die 
Welt aus und wird zunehmend sprachlich kommuniziert. Hierbei kann gelernt wer-
den, sich reflexiv einzumischen und die Welt mitzugestalten. Die Wirkungen des 
eigenen Handelns können als selbst verursacht erkannt werden. Die eigene Ge-
staltungsfähigkeit wird vor allem durch gelebte Partizipation bewusst. Hier können 
Wertvorstellungen entwickelt und auch hinterfragt werden. Respekt und die Aner-
kennung anderer entwickeln sich ebenso wie die Verantwortung sich selbst, der 
Umwelt und anderen gegenüber. Auch entfalten sich Haltungen der Würde und des 
Stolzes; ebenso die Fähigkeit, sich zu rechtfertigen und die Rechtfertigungen ande-
rer zu verstehen. Stärke und Schwäche, Erfolg und Misserfolg werden als Bestand-
teile des Lebens erkannt. Fehler anderer können angenommen werden und eigene 
werden eingestanden. Die Unterscheidung zwischen Regeln des Zusammenlebens 
und grundlegenden Werten wird erkannt. Grenzen werden erfahren und zugleich 
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hinterfragt. Neugier und Wissbegierde entfalten sich. Die Methode des flexiblen 
Umgangs mit Regeln und Grenzen ist zunächst das Spiel. Nicht nur im Spiel, auch 
in allen weiteren Alltagssituationen wird aus der Dialogfähigkeit ein Wir-Gefühl und 
damit auch ein Gefühl für die anderen entwickelt. Die Fähigkeit, sich in andere ein-
zufühlen und mit Unterschieden umzugehen, wird bewusst. Das Zusammensein mit 
anderen ist eine Chance, um Solidarität, Anerkennung und Toleranz auszubilden, 
insbesondere wenn dabei das Leben in anderen kulturellen Kontexten kennenge-
lernt werden kann.

PRIMARE philosophisch-weltanschauliche Bildung

Die eigenen Interessen und Bedürfnisse werden differenziert thematisiert. Dabei 
entfalten und stärken sich die Möglichkeiten, mit anderen in einen Dialog einzu-
treten, unterschiedliche Positionen auszuhandeln und Kompromisse zu schlie-
ßen. Grenzen werden geachtet und dennoch hinterfragt. Im Zusammensein mit 
Menschen, die einen anderen kulturellen, weltanschaulichen oder religiösen Hin-
tergrund haben, beginnt die Auseinandersetzung mit anderen Weltbildern und zu-
gleich die Entwicklung von Offenheit ihnen gegenüber. Diese Erfahrungen können 
in unterschiedlichsten Räumen neben der Familie bzw. neben den Bildungsinstitu-
tionen gemacht werden. Die eroberten Räume werden größer, offener, komplexer, 
widersprüchlicher und bedeutsamer. Hinzu kommt der Rückzug in selbst definierte 
Räume, um sich zu erproben, um die eigene Position in der Welt zu finden, sich 
darin zu bestätigen und sie zu festigen. Soziale Räume werden wichtiger: Spiel, 
Bewegung, Kultur, Musik, Abenteuer, Entdeckungen motivieren zu Aneignungspro-
zessen. Zu den realen Räumen treten die virtuellen Räume sozialer Netzwerke und 
neuer Medien. Mit dieser Ausweitung wächst die Gestaltungsfähigkeit, das Erleben 
eigenen Könnens verdichtet sich. Es entstehen Freundschaften und das Wissen 
über deren Struktur und Bedeutsamkeit. Nun beginnen Vergleiche mit Gleichalt-
rigen – Vergleiche des Aussehens, der Eigenschaften, Interessen und Fähigkeiten. 
Alle erfahren dabei, unabhängig von ihrer eigenen Leistungsfähigkeit, das gleiche 
Recht auf Wertschätzung durch andere, durch Kinder, durch Jugendliche und durch 
Erwachsene. 

HETERONOM-EXPANSIVE  
philosophisch-weltanschauliche Bildung
Die eigenen Interessen und Bedürfnisse können klar artikuliert in Dialoge und in 
Aushandlungsprozesse eingebracht werden. Die Entwicklung des eigenen Weltbil-
des schließt auch ein, sich selbst Fragen zu stellen, diesen Fragen intensiv nach-
zugehen und hierbei erste Möglichkeiten wissenschaftlichen Arbeitens kennen-
zulernen: Um etwas herausfinden zu können, werden eigenaktiv und selbständig 
die unterschiedlichsten Arbeitstechniken realisiert (Recherche, Expertengespräch 
usw.). Auch wenn die Kompetenz, Kompromisse einzugehen, vorhanden ist, kann 
auf den eigenen Vorstellungen beharrt werden. Wichtig ist, dass Dinge erklärt wer-
den und der eigene Standpunkt als gleichwertig gilt. Nur so kann die eigene Po-
sition gefunden und gefestigt werden. Die Komplexität der Pubertät macht diese 
Phase allerdings auch unberechenbar und doch faszinierend: Typisch ist die Ab-
setzung besonders von nahestehenden Erwachsenen – und doch wird die Nähe 
zu den Erwachsenen gesucht, um das Erwachsenwerden zu bewältigen. Kinder 
und Jugendliche benötigen nicht nur die Öffentlichkeit der Plätze und Straßen, um 
ihren Ausdruck zu finden; sie definieren auch selbst Räume, um ihre Position in 
der Welt zu festigen und zu wissen, wer sie sind. Dies sind Räume der Erprobung 
von Beziehungen, des Überschreitens von Grenzen, der Gestaltung von Festen der 
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Konstituierung von Cliquen, der Erprobung von Rollenhandeln, des kulturellen Ex-
periments und des jugendkulturellen Ausdrucks. Diese Räume werden zugleich 
privater und öffentlicher. Sie erweitern sich geografisch, aber vor allem sozial und 
kulturell. Positionen des Denkens wachsen und werden geformt. Die virtuellen so-
zialen Netzwerke gewinnen große Bedeutung. In all diesen Räumen haben Erwach-
sene keinen Platz, aber ihr Urteil über Meinungen und Antworten auf Fragen bleibt 
wichtig. Über Abgrenzungen von ihnen wird der Kontakt zu ihnen gesucht, über die 
Verletzung von Grenzen findet eine Auseinandersetzung mit den Erwachsenen und 
deren Welt statt. Darin wird kritisches Denken und das Denken von Undenkbarem 
gefördert. Erwachsene treten dabei immer mehr zurück, obwohl die Bedeutsamkeit 
z. B. von Familienmitgliedern, Lehrer_innen oder Trainer_innen als Vertrauensper-
sonen sowie Dialogpartner_innen wächst. Zugleich steigert sich die Wichtigkeit 
der Beziehungen zu Gleichaltrigen. Darin erfahren die Auseinandersetzung mit der 
Geschlechtsidentität und Gefühle der Liebe und der Sexualität eine aufwühlende 
Bedeutung. In diesen Beziehungen können ein positives Verhältnis zum eigenen 
Geschlecht entwickelt und der Weg zu einem bewussten partnerschaftlichen Um-
gang mit den Themen Liebe und Sexualität geebnet werden. Hier können offene 
und wertschätzende Dialoge mit Erwachsenen eine große Bedeutung entfalten (vgl. 
Bildungsbereich 2.2 Physische und psychische Gesundheitsbildung).

AUTONOM-EXPANSIVE  
philosophisch-weltanschauliche Bildung
Im Kontext der (vorübergehenden) Absage an die Welt der Erwachsenen und dem 
Aufbau einer eigenen Welt mit eigenen Positionen und Deutungen bleiben Erwach-
sene dennoch in unterschiedlichen Rollen bedeutsam. Diese müssen nachhaltig, 
über einen längeren Zeitraum und auch über grundlegende Konflikte hinweg, ange-
boten und aufrecht erhalten werden. Nur so entstehen Vertrauen und eine sichere 
Basis der Weltaneignung in Absetzung von den Erwachsenen – aber dennoch mit 
ihnen, an deren Welt sich orientierend. So kann sich ein Denken entfalten, das sich 
der Welt öffnet und sie zugleich gestalten will und kann. Der eigene Lebensentwurf, 
Überlegungen zum Sinn des Lebens und zu dessen weiterer Gestaltung werden 
von Kindern und Jugendlichen sehr stark im Kontakt mit den Gleichaltrigen reflek-
tiert. Die Bedeutsamkeiten der Peergroup, der Cliquen und Szenen sind evident. 
Sie finden sich in jeweils eigenen Orten. Diese Selbstbestimmung der Räume nach 
eigenen Vorstellungen entfaltet prägende Kraft. Jugendzentren, Jugendhäuser und 
Treffpunkte werden zu Identitätsräumen, die Anerkennung und Bestätigung bie-
ten. Unabhängig von diesen angebotenen Räumen strukturieren sich Kinder und 
Jugendliche ihre eigenen Räume in den verfügbaren und besetzbaren Räumen. Da-
neben spielen die virtuellen Räume und sozialen Netzwerke eine existentielle Rolle. 
Verabredungen, Austauschprozesse, Kommunikation und Tratsch finden hierüber 
statt; aber auch Mobbing und Diskriminierungen. In diesen Prozessen der Ausein-
andersetzung wächst Selbstverantwortlichkeit. Der Mensch wird zum Subjekt, das 
seine Welt ordnet, in Frage stellt und sie immer wieder neu entwirft.
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BASALE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Die engen emotionalen Bindun-
gen zu den nächsten Bezugs-
personen und das Vertrauen in 
sie stellen die Grundlage für die 
Entwicklung einer eigenen Iden-
tität dar. (Fehlen diese engen 
Bindungen, so kann dies auf 
die Identität schwerwiegende 
Auswirkungen haben.) Der Kreis 
der Bezugspersonen weitet sich 
aus und bietet Möglichkeiten 
der differenzierten Reaktionen 
auf verschiedene Personen, die 
als Bekannte und Fremde von-
einander unterschieden werden 
können. Die eigene Person wird 
in vielfältigen Beziehungen er-
lebt. Hier differenzieren sich 
grundlegende Emotionen aus 
und hier wird ein frühes Au-
tonomiestreben deutlich, das 
Kennzeichen für das Erleben 
der eigenständigen Person ist. 
Gefühle werden bewusst und 
werden der bewussten Regu-
lation allmählich zugänglich. 
Gefühle anderer Kinder, Jugend-
licher und Erwachsener werden 
erfahren und erwidert. Sympa-
thie, Hilfsbereitschaft, Mitleid, 
Zärtlichkeit usw. werden bekun-
det. Erfahrungen wie Kränkung 
bei Ungerechtigkeit, Stolz bei 
Lob sowie Zuneigung, Ärger 
und Freude werden mitgeteilt. 
Bedürfnisse können zeitweilig 
aufgeschoben werden (Beginn 
der Selbstbeherrschung).
Erste Vorstellungen von Besitz 
(„mein“/ „dein“) entstehen im 
sozialen Miteinander – ebenso 
einfache Vergleiche zwischen 
dem eigenen Können, den ei-
genen Leistungen und denen 
anderer.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Die sozialen Beziehungen sind 
wohlwollend und wertschät-
zend. Der sich erweiternde Kreis 
der Bezugspersonen ermöglicht 
verlässliche und stabile Bezie-
hungen. Die basalen Äußerun-
gen, Gefühle und Bedürfnisse 
werden in diesen Beziehungen 
entwicklungsunterstützend er-
widert: Kinder, Jugendliche und 
Erwachsene interpretieren die 
unterschiedlichsten Äußerun-
gen als Gelegenheit zur Kom-
munikation und greifen auch 
die expliziten Kontaktversuche 
angemessen auf. Diese Dia-
loggestaltung ermöglicht allen 
Beteiligten, sich als Bestandteil 
stabiler und tragfähiger Bezie-
hungen zu erleben.
Bei institutionellen Übergän-
gen (von der Familie in eine 
Bildungsinstitution oder beim 
Übergang von der einen in eine 
andere Bildungsinstitution) 
bleiben ausgewählte persön-
liche Bindungen bestehen; 
andere werden beendet oder 
entwickeln sich neu. Insbeson-
dere bei solchen Übergangs-
situationen wird das frühe Au-
tonomiebestreben der Person 
herausgefordert: Eigene Ab-
sichten und Ziele differenzieren 
sich heraus, die zu denen der 
Bezugspersonen auch im Kon-
flikt stehen können. Formen 
des Umgangs mit solchen Kon-
flikterfahrungen werden in den 
sozialen Beziehungen entwi-
ckelt: zum Beispiel die Art des 
Tröstens, die Bewältigung von 
Ärger usw.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Grundlegende Erfahrungen, die 
die Entwicklung einer eigenen 
Identität und eines eigenen 
Bilds von der Welt unterstüt-
zen, werden im Alltag gesam-
melt. In alltäglichen Situatio-
nen und Begegnungen werden 
Personen, Dingen und Abläufen 
individuelle Bedeutungen und 
Sinn zugeschrieben. Entwick-
lungsunterstützend wirken 
Umwelten, die einerseits Kon-
tinuität und andererseits auch 
Veränderungen beinhalten. Es 
kommt darauf an, verschiedene 
Personen, Dinge und Abläufe 
nicht vorrangig in didaktisier-
ten Situationen, sondern in 
den alltäglichen „Ernstsitu-
ationen“ zu erleben. Hierbei 
kommt es auch auf die Selbst-
tätigkeit, auf die Bewährung in 
der „Ernstsituation“ mit den 
eigenen, jeweils zur Verfügung 
stehenden Wahrnehmungs-, 
Denk- und Handlungsmöglich-
keiten der einzelnen Person an. 
Nur so erschließt sich die sozi-
ale, sprachliche und kulturelle 
Vielfalt, in der Kinder und Ju-
gendliche aufwachsen. In die-
sen Situationen sind die unter-
schiedlichsten Gelegenheiten 
der verbalen und nonverbalen 
Kommunikation enthalten, um 
den Austausch über das Erlebte 
und Erfahrene zu ermöglichen.

Tabellen
BASALE philosophisch-weltanschauliche Bildung
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BASALE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Im Kontext stabiler emotionaler 
Beziehungen, der Befriedigung 
von Grundbedürfnissen und 
körperlicher Nähe wird die Welt 
der Menschen und der Dinge 
neugierig und aktiv erkundet. 
Hierbei muss, insbesondere 
bei der Auseinandersetzung 
mit Neuem, die Rückversiche-
rung bei vertrauten Personen 
und in vertrauten Situationen 
möglich sein. Das Vertrauen in 
das Gelingen des Ausprobie-
rens und Erprobens ist in sehr 
verschiedenen Situationen und 
Kontexten handlungsleitend. 
Die Aufmerksamkeit anderer für 
das eigene Erkunden und Aus-
probieren ist motivierend und 
wird unter anderem durch Stolz 
oder Verlegenheit bewusst. 
Auch der eigene Körper wird 
Erkundungen unterzogen und 
erste geschlechtsspezifische 
Unterschiede werden bewusst.

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Familienmitglieder und andere 
Bezugspersonen schaffen eine 
Atmosphäre des gegenseiti-
gen Vertrauens, in der Gefühle, 
Wünsche und Bedürfnisse mit-
geteilt und respektiert werden. 
Körperliche Nähe, nonverbale 
und verbale Kommunikation 
tragen dazu bei, das emotiona-
le Befinden auszudrücken und 
mit anderen zu teilen. In diese 
basalen Kommunikationen wer-
den Bezugspersonen aus kom-
plexer werdenden Umwelten 
auch außerhalb der Familie (in 
Bildungsinstitutionen, in An-
geboten der Freizeitgestaltung 
usw.) einbezogen, um gegen-
seitiges „Fremdeln“ abzubau-
en und die Offenheit gegenüber 
neuen sozialen und persönli-
chen Erfahrungen anzuregen. 
Das Erkundungsverhalten er-
fährt von allen Bezugsperso-
nen aktive und zugleich Gren-
zen wahrende Unterstützung.

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
Die Gestaltung der räumlichen 
und materiellen Bedingungen 
beeinflusst das Wohlbefinden 
und das aktive Erkundungsver-
halten grundlegend. Anregende 
Lebens- und Lernumgebungen 
eröffnen vielfältige Entwick-
lungsmöglichkeiten: die Erfah-
rung von Licht und Schatten, 
von Aktion und Ruhe, von ge-
meinsamem und vertieftem, 
selbstständigem Tun. Räume 
und Materialien sind nicht al-
lein auf basale Bildungsprozes-
se abgestimmt, sondern lassen 
Lernen und Entwicklung auch 
im Kontext aller weiteren (ele-
mentaren, primaren usw.) Bil-
dungsprozesse zu. Analoge und 
digitale Medien (Bücher, Com-
puter, Lernprogramme usw.) 
sind in den Alltag integriert.

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Konkrete Lernangebote  
aus individueller Perspektive 

In basalen philosophisch-wel-
tanschaulichen Bildungspro-
zessen bestehen vielfältige Ge-
legenheiten dazu:

• den eigenen Körper in ge-
schützter und Grenzen wah-
render Umgebung bewusst zu 
erfahren (z. B. durch Massa-
gen; Bemalen, Umfahren der 
Körperformen, Betrachtung 
des eigenen Gesichts und der 
Gesichter anderer, Betrach-
tung des eigenen Körpers und 
der eigenen Bewegungen im 
Spiegel usw.) und diese Er-
fahrungen mit Wohlwollen zu 
erleben oder Abneigung zu 
verdeutlichen und darin res-
pektiert zu werden (vgl. Bil-
dungsbereich 2.2 Physische 
und psychische Gesundheits-
bildung)

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Basale philosophisch-weltan-
schauliche Bildungsprozesse 
gelingen in sozialen Beziehun-
gen, die:

• Kinder, Jugendliche und Er-
wachsene mit unterschiedli-
chen sozialen, sprachlichen 
und kulturellen Kontexten, 
unterschiedlichen Alters und 
verschiedener Lebenserfah-
rung zusammenführen und 
gemeinsame Erlebnisse und 
Erfahrungen dieser verschie-
denen Personen ermöglichen

• im Alltag das Erkennen der 
eigenen Gefühle und Bedürf-
nisse und das Erkennen der 
Gefühle und Bedürfnisse an-
derer zulassen

• Aktivitäten und Projekte ein-
schließen, in denen sehr 
verschiedenen emotionalen

Materialien und Räume  
für konkrete Lernangebote

Basale philosophisch-weltan-
schauliche Bildungsprozesse 
gelingen in Umwelten, in denen:

• Verbindlichkeit durch stabile 
räumliche und zeitliche Struk-
turen besteht (transparente 
Tages-, Wochen-, Monats- 
und Jahresstruktur)

• die körperlichen und psy-
chischen Grundbedürfnisse 
nach Anregung und Ruhe, 
Zuwendung und Wahrung der 
personellen Integrität respek-
tiert werden

• differenzierte motorische und  
sensorische Erfahrungen in 
verschiedenen Kontexten 
zugelassen sind (Baden, 
Schwimmen, Tanzen, Reiten, 
Klettern usw.) 

• Formen des Zusammenlebens 
und der Kooperation in alltäg-
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BASALE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

• das eigene Bild im Spiegel, 
auf dem Foto, im Film wieder-
zuerkennen und Gefallen oder 
Nichtgefallen auszudrücken

• alle Sinne zur Erkundung der 
Welt in alltäglichen Situatio-
nen zu nutzen (z. B.: Riechen, 
Tasten, Hören und Schme-
cken im Garten, in der Küche, 
beim Umgang mit Alltags-
gegenständen, Spielzeugen 
und Lernmaterialien) und da-
bei Vorlieben zu entwickeln

• Kontakt zu anderen aufzu-
nehmen und fortzuführen

• sich an Gesprächen zu betei-
ligen

• im Spiel Als-Ob-Situationen 
und reale Situationen von-
einander zu unterscheiden; 
Handlungsabläufe bekann-
ter Normen und Rituale zu 
übernehmen und soziale Rol-
len (z. B. Eltern, Feuerwehr, 
Ärzt_innen, Lehrer_innen) zu 
erkunden

• mit anderen zu kooperieren, 
zum Beispiel bei der Bewälti-
gung alltäglicher Handlungen 
(Tisch decken, Aufräumen, 
An- und Ausziehen usw.)

• anderen eine Freude bereiten
• sich auf Anforderungen ein-

zulassen, bei denen Anstren-
gung und auch Überwindung 
erforderlich sind, wie z. B. 
beim Orientieren in unbe-
kannten Räumen, neuen Ritu-
alen und Situationen

• die Umwelt aktiv mitge-
stalten, z. B. durch die Ver-
änderung von bekannten 
räumlichen und zeitlichen 
Strukturen und die Mitgestal-
tung von persönlichen Bezie-
hungen (Ausdruck von Sym-
pathie und Zuneigung oder 
auch von Distanz)

Empfindungen der eigenen 
Person und anderer Personen 
Raum gegeben und Ausdruck 
verliehen wird (Fröhlichkeit, 
Melancholie, Wut, Trauer, 
Angst usw.) und auch ein 
Umgang mit negativen und 
positiven Gefühlszuständen 
möglich ist

• Wahrnehmungen mit allen 
Sinnen ermöglichen, um po-
sitive emotionale Zustände 
erlebbar zu machen, um Vor-
lieben gemeinsam herauszu-
finden und über sie zu spre-
chen (z. B. im Kontext der 
Jahreszeiten: die Wärme der 
Sonne und des Wassers auf 
der Haut spüren; den Duft 
verschiedener Blütenpflan-
zen erkunden; das Schmel-
zen von Schnee und das We-
hen des Windes auf der Haut 
spüren)

• vielfältige Möglichkeiten der 
Wahrnehmung des eigenen 
Körpers zulassen (z. B.: Hoch-
werfen-Auffangen, Schau-
keln, Fliegen)

• Erfahrungen prosozialen Ver-
haltens ermöglichen und klare 
Orientierungen über respekt-
volles, anerkennendes ge-
genseitiges Verhalten bieten 
(z. B. in der Zusammenarbeit 
bei konkreten Vorhaben, bei 
der Lösung von Konflikten und 
Meinungsverschiedenheiten)

• das gemeinsame Vorbereiten 
und Erleben von wiederkeh-
renden Festen und Feiern 
ebenso einschließen wie die 
Erinnerung an sie durch Ge-
spräche, Zeichnungen, Fotos 
und Filmaufnahmen 

• die Erfahrung unterstützen, 
von anderen gemocht zu wer-
den und für sie bedeutsam zu 
sein

lichen Situationen mit sehr 
verschiedenen Bezugsperso-
nen erforderlich sind (in der 
Familie, in der Bildungsinsti-
tution, in der Freizeit)

• ungestörtes Untersuchen und 
Ausprobieren in möglichst 
vielen alltäglichen „Ernst-
situationen“ möglich sind 
(Küchengeräte, Werkzeuge, 
Naturmaterialien, Geräte zum 
Auseinandernehmen, Spiel-
zeuge)

• Trost und Orientierung in 
schwierigen und belasten-
den Situationen gegeben 
wird (Kuscheltiere/Puppen 
zum Ausleben verunsichern-
der Emotionen) 

• die Auseinandersetzung mit 
realen und fiktiven Geschich-
ten anregt wird (Vorleseritu-
ale mit Bilderbüchern und 
Märchen; wiederholte Hörer-
fahrungen durch digitale Me-
dien) (vgl. Bildungsbereich 
Medienbildung)

• die Konsequenzen des ei-
genen Handelns für das 
Wohlbefinden anderer erlebt 
werden (durch Hilfeleistun-
gen, durch Rücksichtnahme, 
durch Abgeben und Teilen, 
durch Trösten und Ermuntern, 
durch Ermutigen und Unter-
stützen usw.)

• Verantwortung übernommen 
wird (z. B. durch die Koopera-
tion in alltäglichen Aufgaben-
bereichen, durch die Begeg-
nung mit und die Pflege von 
Pflanzen und Tieren)

BASALE philosophisch-weltanschauliche Bildung
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ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich 

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Eigene Gefühle und Empfin-
dungen werden zunehmend 
bewusst und zum Gegenstand 
des Gespräches mit ande-
ren. Die eigenen Wünsche 
und Bedürfnisse, die eigenen 
Stärken und Schwächen wer-
den erfahren; Ermutigungen 
und Bestärkungen, aber auch 
Ängste, Trauer, Verletzungen 
und Verluste werden erfahren, 
in das eigene Leben eingeord-
net und bewältigt. Die eigenen 
Gefühle und Gedanken wer-
den ausdifferenziert und z. B. 
im Gespräch, durch Zeich-
nungen und im Rollenspiel 
thematisiert – ebenso wie die 
Ursachen und möglichen Kon-
sequenzen dieser Gefühle. 
In solchen Situationen kann 
auch die Einsicht gewonnen 
werden, dass unterschiedliche 
Gefühle in ein und derselben 
Situation entstehen und dass 
diese Gefühle auch wider-
sprüchlich sein können. 
Die Ergebnisse eigener Hand-
lungen und eigener Anstren-
gungen werden geschätzt und 
erste Maßstäbe dafür, ob et-
was gelungen ist bzw. das ei-
gene Gefallen und das Gefallen 
anderer findet, bilden sich he-
raus. Aus Misserfolgen werden 
Konsequenzen für das künftige 
Handeln und Verhalten gezo-
gen. Sachliche Kritik wird zu-
nehmend akzeptiert und das 
Interesse ist geweckt, etwas 
künftig „besser zu machen“. 
Die eigenen Handlungen und 
das eigene Verhalten werden 
im Kontext konkreter Vorstel-
lungen darüber betrachtet, 
was in bestimmten Situatio-
nen und bei der Übernahme 
bestimmter Rollen erwartet 
wird. Hierher gehören frühe 
Vorstellungen der Geschlecht-
sidentität und auch Vorstellun-
gen über Freundschaft.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Mit der Ausdifferenzierung der 
sozialen Beziehungen und mit 
der Entwicklung der Fantasie 
– zum Beispiel in komplexen 
Rollenspielen – entwickelt sich 
die Perspektivenübernahme, 
also die Fähigkeit, sich in die 
Situation des jeweils anderen 
hineinzuversetzen. Nicht nur 
die eigenen Gefühle, sondern 
auch die Gefühle anderer wer-
den erkannt und auch benannt. 
Die emotionale Bewertung von 
Handlungen und Verhaltens-
weisen wird nicht nur aufgrund 
der eigenen Erfahrung bzw. 
aufgrund der Befriedigung 
oder Nichtbefriedigung eige-
ner Bedürfnisse vorgenommen, 
sondern auch auf Grundlage 
der Wertung durch andere: An-
erkennung oder Missbilligung 
durch andere schärfen die Ein-
sicht in die Verantwortlichkeit 
für das eigene Handeln. Sol-
che Erfahrungen lassen sich in 
besonders nachhaltiger Weise 
mit Gleichaltrigen bzw. ähnlich 
kompetenten Bezugspersonen 
sammeln, denn sie verfügen 
über anschlussfähige Möglich-
keiten, Konflikte auszutragen, 
Kompromisse zu schließen, 
miteinander zu kooperieren 
und sich durchzusetzen. Hier 
können Freundschaften be-
gründet, aber auch Distanzie-
rungen vorgenommen werden. 
Gelernt wird in diesen Prozes-
sen auch, dass der Ausdruck 
von Gefühlen andere beein-
flusst, aber auch, dass mit 
dem äußeren Ausdruck nicht 
immer auch das innere Gefühl 
übereinstimmen muss. Solche 
Diskrepanzen, aber auch das 
Erleben von Irritationen, von 
Ablehnung bis hin zu Ausgren-
zung, gehören zur Ausdifferen-
zierung eines Bildes von sich 
und von der Welt dazu. Erwach-
sene Bezugspersonen beglei-

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Kinder und Jugendliche wach-
sen in der sie umgebenden 
Lebenswelt auf, indem sie 
sich die hier tradierten Werte 
in alltäglichen Handlungen, 
Beobachtungen und Interpre-
tationen erschließen und einen 
persönlichen Bezug herstellen. 
Sie können sich also genau die-
jenigen Wertorientierungen und 
sozialen Normen aneignen, von 
denen ihre Umwelten geprägt 
sind. Bekannte Normen, die im 
Alltag von allen respektiert wer-
den, sind auch für die eigene 
Person handlungsleitend (z. B.: 
andere nicht zu verletzen und 
zu kränken; eigene Bedürfnisse 
ggf. zurückzustellen; die Gefüh-
le anderer zu respektieren; zwi-
schen dem eigenen Eigentum 
und dem anderer unterschei-
den zu können). Nicht nur die 
Wertorientierungen, Normen 
und Verhaltensweisen, auch 
grundlegende Kulturgüter wer-
den als für das eigene Leben 
relevant entdeckt. Sie werden 
in der nächsten Umgebung 
aufgefunden als Zeugnisse 
des Wissens und Könnens von 
Menschen, die früher gelebt 
haben, und als Ergebnis der 
Anstrengungen der Menschen 
heute. Die Wertschätzung sol-
cher Kulturgüter (Denkmäler, 
Kunstwerke, Bauten, Geräte, 
Straßen, Wegzeichen, Bücher, 
Medien usw.) stellt Lerngele-
genheiten dar, die zum Philoso-
phieren über Vergangenes, Ge-
genwärtiges und Zukünftiges, 
über Konkretes und Abstraktes, 
über Sichtbares und Unsichtba-
res anregen. Hieran schließen 
die eigene Lebensgeschichte 
und die Geschichte der eigenen 
Familie an: Auch die eigene Fa-
milie hat eine Geschichte, lebt 
unter konkreten Bedingungen 
in der Gegenwart und hat Hoff-
nungen und Wünsche an die 

ELEMENTARE philosophisch-weltanschauliche Bildung
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ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich 

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

In diesen Kontexten wird die 
Fähigkeit ausdifferenziert, die 
eigene Meinung nicht nur zu 
äußern, sondern sie auch aktiv 
zu vertreten und in Entschei-
dungsprozesse einzubringen. 
Mit dem Eintreten für die eige-
ne Position ist auch die Über-
nahme von Verantwortung ver-
bunden – für eigene und für 
gemeinschaftliche Vorhaben.
Insbesondere in Übergangs-
situationen (von einer Bil-
dungssituation in die andere; 
bei Umzug, bei Veränderun-
gen innerhalb der Familie, der 
Nachbarschaft und des Freun-
deskreises) wird die Fähig-
keit erworben, Abschied zu 
nehmen, aber auch mit einer 
positiven Grundhaltung in die 
Zukunft zu blicken und sich in 
neuen Situationen zurechtzu-
finden. Geburt und Tod, Tren-
nung, Krankheit und Leiden 
werden als natürliche Teile des 
Lebens erfahren. Erfahrungen 
in unterschiedlichen Umwelten 
(Nachbarschaften, Wohnquar-
tieren, öffentlichen Räumen 
und Institutionen) schärfen den 
Blick dafür, dass die Lebensver-
hältnisse der eigenen Familie 
von der Lebenssituation ande-
rer Familien sich deutlich unter-
scheiden können.

ten solche kritischen Prozesse, 
in denen Hilfe beim Umgang 
mit Gefühlen nötig ist – und sie 
stellen nicht direkt die Frage 
nach einer möglichen „Schuld“ 
und dem „Schuldigen“ sondern 
danach, wie Akzeptanz und Res-
pekt hergestellt werden können. 
Denn neben Geborgenheit und 
Zuwendung stellt das Bedürfnis 
nach sozialer Wertschätzung, 
das zunehmend auch Leistungs-
orientierung einschließt, eine 
Grundbedingung gedeihlicher 
Entwicklung dar. Insbesondere 
der Kontakt zu jüngeren und 
noch weniger kompetenten 
Partnern zum Spielen, Lernen 
und Arbeiten unterstützt die 
Entwicklung von Empathie, To-
leranz und Rücksichtnahme. 
Ältere Partner_innen können 
sich als Vorbild und kompeten-
te Unterstützer_innen erfahren 
und bieten ein positives Rollen-
modell. Für Erwachsene kommt 
es deshalb darauf an, vielfältige 
gemeinsame Spiel-, Arbeits- 
und Lernmöglichkeiten für un-
terschiedlich alte und unter-
schiedlich kompetente Kinder 
und Jugendliche zu initiieren. In 
diesem Kontext können eigene 
Stärken herausgefunden und 
ein von Selbstwirksamkeit ge-
tragenes positives und zugleich 
realistisches Selbstbild aufge-
baut werden.

Zukunft. Dieses Philosophieren 
schließt auch das Nachdenken 
darüber ein, wie die Menschen 
ihre Angelegenheiten unterein-
ander ordnen: durch Alltagsri-
tuale und Feste, durch Regeln 
und Vorstellungen – etwa über 
Gerechtigkeit und Fairness.
All diese Erfahrungen stehen 
Kindern und Jugendlichen nicht 
nur in der Familie oder in den 
Bildungsinstitutionen offen, 
sondern auch in verschiedenen 
öffentlichen Institutionen und 
an öffentlichen Orten sowie in 
der freien Natur. Auch hier kön-
nen Lebenssituationen erfah-
ren werden, die herausfordernd 
oder risikoreich sind und die 
gleichwohl zum Leben in der 
menschlichen Gemeinschaft 
und in der Natur dazugehören. 
Für die Existenz in beiden Fel-
dern des Alltags – der Natur 
sowie des Gemeinwesens, der 
Kultur – werden Regeln erwor-
ben und auch reflektiert.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Das Erleben von Selbstwirk-
samkeit und die Entwicklung 
von Selbstbewusstsein sind 
grundlegend für die Ausdiffe-
renzierung der eigenen Identi-
tät und für eine selbstbewusste 
Auseinandersetzung mit exis-
tentiellen Fragestellungen. Die 
Erkundung der eigenen Person, 
der Beziehungen zu anderen 
und der Umwelt ist deshalb 
auf eine wertschätzende und 
fehlerfreundliche Atmosphäre 
angewiesen. In dieser Atmo-

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Dass das eigene Handeln für 
andere Folgen hat, kann dann 
verstanden werden, wenn die 
anderen die Folgen dieses Han-
delns sichtbar machen oder 
thematisieren. Im Kontakt mit 
anderen werden auch Fragen 
an sich selbst gestellt, wie z. B.: 
Habe ich dem anderen eine 
Freude gemacht? Habe ich ihn 
überrascht? Habe ich ihn ver-
letzt? Mit der Thematisierung 
solcher Fragen, die das eigene 
Verhältnis zu anderen betreffen,

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
Die eigenen Positionen in der 
Familie, in der Bildungsinstitu-
tion und in der Freizeit beein-
flussen die philosophisch-wel-
tanschauliche Entwicklung 
grundlegend. Kontakte zu 
Gleichaltrigen, aber auch zu 
Kindern, Jugendlichen und Er-
wachsenen unterschiedlichen 
Alters unterstützen die Fähigkeit 
zur Perspektivenübernahme. 
Im sozialen Umfeld mit seinen 
sozialen und kulturellen Beson-
derheiten (Straßen, Plätze und 

ELEMENTARE philosophisch-weltanschauliche Bildung
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ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich 

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

sphäre angewiesen. In die-
ser Atmosphäre sind emoti-
onale, kognitive und philo-

sophisch-weltanschauliche 
„Suchbewegungen“ möglich: 
Anerkennung resultiert nicht 
nur aus den Stärken, sondern 
schließt auch Schwächen mit 
ein; auch in problematischen 
Situationen kann der Elan zu 
Lösungen aufgebracht und Ver-
antwortung übernommen wer-
den. Solche Entwicklungen voll-
ziehen sich in jeweils konkreten 
Umwelten: Wesentliche Werto-
rientierungen und soziale Nor-
men werden zu Hause und im 
Kontakt mit relevanten Bezugs-
personen erworben. Sie entfal-
ten ihre beziehungsgestalten-
den Wirkungen im Kontakt mit 
anderen Kindern, Jugendlichen 
und Erwachsenen. Hier wird 
auch die Fähigkeit erworben, 
sich mit Anforderungen und 
Erwartungen kritisch auseinan-
derzusetzen und sie gegebe-
nenfalls auch abzulehnen. Da-
bei vollzieht sich ein Prozess der 
Ablösung vom egozentrischen 
Handeln hin zum Abstimmen 
eigener Bedürfnisse und Inte-
ressen mit denen der anderen.

Gruppe gelten. In der Gruppe 
wird auch erfolgreiches Han-
deln durch gegenseitige Un-
terstützung und Arbeitsteilung 
erlebt. Regeln und Normen des 
Zusammenlebens werden ge-
meinschaftlich festgelegt und 
ihre Einhaltung gemeinsam 
reflektiert. Hierbei werden un-
terschiedliche Positionen und 
Gefühle wahrgenommen. Es 
wird deutlich, welche Handlun-
gen und Verhaltensformen das 
Zusammenleben erleichtern 
oder erschweren und deshalb 
zu vermeiden sind. Im Zusam-
menleben kommt es darauf an, 
alle Beteiligten in Entscheidun-
gen und Aufgaben einzubezie-
hen. Individuelle Unterschiede, 
soziale, sprachliche und kultu-
relle Vielfalt werden in diesen 
Kontexten thematisiert und re-
spektiert.

Spielplätze, Kirchen, Museen, 
Denkmäler, Parks, Post, Spar-
kasse, Bäcker, Schule, Kran-
kenhaus, Zoo, Friedhof usw.) 
werden konkrete Umweltkennt-
nisse erworben. Hierin sind 
auch Erfahrungen mit anderen 
Kulturen, Sprachen, Traditionen 
und Lebensweisen eingeschlos-
sen, die einen wertschätzenden 
Umgang mit anderen Alltags-
praktiken, Lebensentwürfen 
und Weltdeutungen als den je 
eigenen unterstützen. In alltägli-
chen Situationen sind auch gen-
derbezogene Identifikationen 
möglich, ohne auf ein spezielles 
Verhalten („typisch Junge“/„ty-
pisch Mädchen“) festzulegen. 
Die Welt der analogen und digi-
talen Medien ist ein selbstver-
ständlicher Teil des Alltags auch 
bei der Auseinandersetzung mit 
existentiellen Fragen. Beobach-
tungen des Wandels in der Natur 
im Verlauf der Jahreszeiten, des 
Lebenszyklus von Tieren und 
Pflanzen regen philosophische 
Fragen nach Werden und Verge-
hen sowie nach der Endlichkeit 
des Daseins an (vgl. Bildungs-
bereich 2.3 Naturwissenschaft-
liche Bildung).

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Konkrete Lernangebote  
aus individueller Perspektive 

In elementaren philosophisch-
weltanschaulichen Bildungspro-
zessen bestehen vielfältige Ge-
legenheiten dazu:

• über die eigenen Gefühle 
und Bedürfnisse und die 
anderer nachzudenken und 
über sie Gespräche zu führen 
und Gefühle mit anderen zu 
teilen

• Freude und Glück zu empfin-
den und sie anderen mitzu-
teilen

• Möglichkeiten der Bewälti-
gung von Gefühlen der Trau-
er, des Verlustes und Versa-
gens zu entwickeln

• Ärger und Frust zu empfinden 
und auf Ärger nicht gleich kör-
perlich zu reagieren. 

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Elementare philosophisch-wel-
tanschauliche Bildungsprozes-
se gelingen in sozialen Bezie-
hungen, die:

• die kognitiven und sprach-
lichen Möglichkeiten beim 
Nachdenken über exis-
tentielle Fragen erweitern

• dazu einladen, existenti-
elle Fragen zu entwickeln 
und sie nahen Bezugsper-
sonen anzuvertrauen und 
mit ihnen zu diskutieren

• auch Kontakte zu Perso-
nen einschließen, die nicht 
zum unmittelbaren sozialen 
Nahraum gehören und Kon-
trasterfahrungen (z. B. der 
Lebensgestaltung und der 
Weltdeutung) ermöglichen

Materialien und Räume  
für konkrete Lernangebote

Elementare philosophisch-welt-
anschauliche Bildungsprozesse 
gelingen in Umwelten, in denen:

• existentielle Fragen in rea-
len und in fiktiven (künst-
lerisch gestalteten) Situati-
onen thematisiert werden

• hierbei auch Ausdrucks-
formen und Lösungen er-
fahren werden, die nur in 
der Fiktion, nicht aber in 
realen Situationen mög-
lich und gestattet sind

• durch Rollenspiele, Märchen, 
Erzählungen, Bilder usw. die 
Reichweite der eigenen Er-
fahrungen überschritten wird 
und Lebenssituationen und 
Verhaltensweisen „durchge-
spielt“ und durchdacht wer-
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personal sozial sachlich 

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden? 

• Konflikte als mit widerstrei-
tenden Gefühlen verbunden 
zu erleben und in Konfliktbe-
wältigung aktiv eingebunden 
zu sein

• sich in die Gemeinschaft ein-
gebunden zu fühlen, an ge-
rechten Entscheidungs- und 
Gestaltungsprozessen betei-
ligt zu sein und in der Gemein-
schaft auch eigene Meinun-
gen und Wünsche zu vertreten 

• Herausforderungen und Leis-
tungssituationen zu erfahren 
und zu bewältigen sowie Situ-
ationen anzunehmen, die die 
Übernahme von Verantwor-
tung für eine Sache oder für 
die Gruppe erfordern

• existentielle Fragen zu stel-
len und nach Antworten zu 
suchen (beispielsweise bei 
einschneidenden Verände-
rungen im eigenen Leben 
oder im Leben der Familie 
bzw. der Gruppe; mit Blick auf 
die zukünftige Gestaltung des 
eigenen Lebens; hinsichtlich-
des Verständnisses von Ver-
änderungen in der sozialen, 
kulturellen und natürlichen 
Umwelt).

• auf die eigene Umwelt gestal-
tend und verändernd einwir-
ken zu können (z. B. Räume 
nach eigenem Geschmack 
und eigenen Bedürfnissen 
zu gestalten; eigene Formen 
des Zugehens auf andere und 
eigene Formen der Pflege von 
Beziehungen zu entwickeln)

• beispielsweise die folgenden 
persönlichen Fragen zu stel-
len und nach Antworten zu 
suchen:
– Warum lassen sich meine 

Eltern scheiden?
– Ich habe ein Geschwis-

terchen. Haben mich die 
Eltern/Großeltern immer 
noch genauso lieb?

– Warum ist unsere Erziehe-
rin so krank geworden?

– Was kann ich tun, wenn ich 
mich etwas nicht traue?

• Einblicke in verschiedene 
Arbeitsfelder und Berufe ge-
währen, die für das Zusam-
menleben der Menschen – 
insbesondere bei kritischen 
Lebensereignissen – bedeut-
sam sind (medizinische Be-
rufe, Feuerwehr, Tierpflege, 
Journalismus usw.)

• gemeinsame Erlebnisse zur 
Identifikation mit dem Wohn-
ort, der Familie, mit einem 
wachsenden Kreis von Be-
zugspersonen usw., zur Mit-
gestaltung der Umwelt und 
zur Gestaltung der Beziehun-
gen der Menschen unterein-
ander schaffen 

• die Entwicklung von Kon-
fliktlösungen und den Um-
gang mit Meinungsverschie-
denheiten unterstützen

• zum Nachdenken über ein 
gutes Leben und über erste 
Sinnfragen nach dem Woher 
und Wohin anregen und auch 
die Einsicht ermöglichen, 
dass Antworten auf diese Fra-
gen manchmal nur schwer zu 
finden sind

• Anlässe zum gemeinsamen 
Feiern, zur Begegnung mit der 
Schönheit der Natur und der 
Kunst bieten.

• Grenzsituationen menschli-
chen Lebens (Krankheit, Tod, 
Geburt, Trennung usw.) nicht 
verdrängen sondern als Be-
standteil alltäglichen Lebens 
erfahrbar und zum Thema des 
Gesprächs werden lassen

• es ermöglichen, beispiels-
weise die folgenden Fragen 
zu diskutieren:
– Warum lachen mich die 

anderen aus?
– Wer ist mein Freund?
– Was ist ein Freund?
– Leben Bäume?
– Wo ist meine Katze, wenn 

sie gestorben ist?
– Warum heiraten nur Erwach-

sene und keine Kinder?
– Warum haben manche Men-

schen nicht genug zu essen?

den können, die in der eige-
nen Biografie bislang nicht 
realisiert wurden und die 
in realen Situationen auch 
nicht erwünscht sind

• Gefühle und Bedürfnisse ih-
ren Ausdruck auch nonver-
bal, z. B. durch Bewegung, 
Musik, Malerei usw., finden

• Gelegenheit dazu besteht, 
sich zurückzuziehen und 
sich mit Muße grundlegen-
den Fragen zu widmen – um 
sie dann auch in der Gruppe 
thematisieren zu können

• sekundäre Erfahrungen, also 
Wissen über andere Lebens-
umstände, Konflikte, Nöte 
usw., das durch Erzählungen, 
durch digitale Medien erwor-
ben wird, mit anderen Kin-
dern, Jugendlichen und Er-
wachsenen diskutiert und in 
den eigenen Erfahrungshori-
zont eingeordnet werden 
kann (vgl. Bildungsbereiche 
2.6 Künstlerisch-ästhetische 
Bildung, 2.9 Medienbildung, 
2.5 Musikalische Bildung)

• Erfahrungen an öffentlichen 
Orten des Zusammenlebens 
gesammelt werden können 
(Rathaus, Bibliothek, Ämter).

• alle Beteiligten für ihr Zu-
sammenleben Wertorientie-
rungen und soziale Normen 
entwickeln, hinterfragen und 
neu bestimmen

• beispielsweise die folgen-
den Fragen aufgeworfen wer-
den können:
– Hat der Wolf die Großmut-

ter wirklich oder nur „aus 
Spaß“ gefressen?

– Gibt es Tiere, die gut, und 
Tiere, die böse sind?

– Darf ich anderen wehtun, 
wenn sie mich geärgert 
haben?

– Was ist ein „Gericht“ und 
was macht ein „Richter“?

– Welche Dinge, die im Fern-
sehen gezeigt werden, 
sind wirklich passiert?
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Die eigenen Wünsche und Be-
dürfnisse sind bewusst und 
werden gegenüber anderen 
deutlich formuliert. Sie sind 
Basis für die Gestaltung von 
Beziehungen und Grundlage für 
die Aushandlung von divergie-
renden Interessen. Die eigenen 
Interessen und Vorlieben diffe-
renzieren sich weiter aus und 
werden als Teil der eigenen Per-
sönlichkeit aufgefasst. Aus ei-
genen Interessen und Vorlieben 
können Vorhaben und Projekte 
werden, für die sich auch ande-
re begeistern lassen und an de-
nen andere teilhaben können.
Kritische Lebensereignisse, Pro-
bleme, Verletzungen und Trauer 
werden aktiv bewältigt, indem 
eigene Strategien des Umgangs 
mit ihnen bewusst entwickelt 
werden und indem Unterstüt-
zung gesucht wird, um solche 
Gefühle aufzufangen. Die Situ-
ationen, in denen andere sich 
befinden und unter Umständen 
Hilfe und Unterstützung benöti-
gen, werden zunehmend kom-
plexer empathisch reflektiert 
und als Anlass für solidarisches 
Handeln verstanden. 
Die eigene Stellung im Lebens-
umfeld wird zum Thema des 
Nachdenkens. Hierzu gehört 
die Versicherung über Loyalität 
und Verbindlichkeit der Familie 
und des Freundeskreises. In 
diesen Kontexten gewinnt die 
eigene Geschlechtsidentität 
eine wachsende Rolle und wird 
im Spiel, in Lernsituationen, 
durch Auseinandersetzungen 
und auch durch Abgrenzungen 
markiert. Hierbei werden Unter-
schiede weniger als Hierarchi-
en und mehr als ein Nebenei-
nander von Verschiedenheiten 
wahrgenommen.
In der Gestaltung von Beziehun-
gen und in der Gestaltung der 
Umwelt wird das Gefühl bekräf-

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Die Äußerungen individueller 
Gefühle, Wünsche und Bedürf-
nisse werden ernst genommen 
und finden in der Gestaltung 
des Alltags in der Familie, in Bil-
dungsinstitutionen und in der 
Freizeit Berücksichtigung. Päd-
agogische Angebote setzen an 
der jeweiligen individuellen Si-
tuation an und nehmen zugleich 
das soziale Eingebundensein in 
den Blick. Dabei lernen es Kinder 
und Jugendliche auch, sich aktiv 
mit den Gefühlen, Wünschen 
und Bedürfnissen anderer Kin-
der, Jugendlicher und Erwachse-
ner auseinanderzusetzen. 
Individuelle Interessen und 
Vorlieben sowie das suchende 
Auseinandersetzen mit sich 
selbst und mit der Welt werden 
von sehr unterschiedlichen 
Bezugspersonen angeregt und 
unterstützt. Freund_innen wer-
den gewählt und Freundschaf-
ten gestaltet. Dies schließt die 
Übernahme von Verantwortung 
für alltägliche Abläufe in der Fa-
milie, in der Bildungsinstitution 
und im Freundeskreis ein. Ge-
meinsam mit anderen werden 
neue Räume der Gestaltung und 
Entfaltung aufgesucht (Vereine, 
Freizeitangebote, informelle 
Treffpunkte), die nicht von Er-
wachsenen dominiert sind. 
Familienangehörige, pädago-
gisch Tätige, Nachbarn und 
Freund_innen gehen empa-
thisch auf kritische Lebenserfah-
rungen und traurige Erlebnisse 
ein. Sie begleiten insbesondere 
in Krisen und ermöglichen mit 
Verständnis und Unterstützung 
die Erfahrungen, dass Krisen 
selbst bewältigt werden können 
und Teil des Lebens sind. Durch 
die Begegnung mit Menschen 
unterschiedlichen Alters, ver-
schiedener Herkunft und diver-
ser Lebenserfahrung (ältere/
jüngere Kinder und Jugendli-

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Im Alltag stehen sehr verschie-
dene Gelegenheiten zum Ge-
spräch und zur Reflexion über 
existenzielle Fragen zur Ver-
fügung. Das kann die Darstel-
lung eigener Erlebnisse und 
Erfahrungen, die Darstellung 
von medial vermittelten Erfah-
rungen oder die Interpretation 
von künstlerischen Arbeiten 
einschließen. Dies bedeutet: 
In der Öffentlichkeit (in den 
analogen und digitalen Medi-
en, im öffentlichen Raum der 
Kommune, in den Bildungsins-
titutionen) sind die existenziel-
len Fragen und die möglichen 
Antworten von Kindern und Ju-
gendlichen von Interesse und 
auch präsent. Öffentliche Auf-
merksamkeit kann durch das 
Philosophieren mit Kindern und 
Jugendlichen, durch Umwelt-
projekte, durch Kinderwahlen, 
Kinderparlamente und Kinder-
bürgermeister, durch die Prä-
senz in Medien usw. realisiert 
werden. Dabei gilt: Kinder und 
Jugendliche sind grundsätzlich 
– und im Kontext der von ihnen 
aktuell erworbenen Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungs-
möglichkeiten – in der Lage, 
Themen von allgemeinem In-
teresse zu diskutieren, Hand-
lungsvorschläge zu entwickeln 
und auch in die Realität umzu-
setzen. Ein Selbstverständnis 
als mündige Bürger_innen in ei-
ner kritischen und emanzipier-
ten Zivilgesellschaft können sie 
nur dann entwickeln, wenn ihre 
Meinung und ihr Gestaltungs-
willen schon früh gefragt und 
akzeptiert sind. 
In diesen Kontexten nutzen sie 
analoge und digitale Medien 
umfassend zur Information und 
zur Gestaltung partizipativer 
Prozesse. 
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personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

tigt, ein Teil des Lebensumfelds 
zu sein und Bedeutsames leis-
ten zu können – beispielsweise 
durch Teilhabe und Partizipati-
on und durch die Übernahme 
von Verantwortung für andere.

che, Geschwister, Pat_innen, 
Senior_innen usw.) werden 
Fragen zum Wandel im Lebens-
verlauf, zu grundlegenden Ent-
scheidungen im Leben und zur 
Endlichkeit des Lebens anregt. 
Auch Fragen nach dem Sinn des 
eigenen Tuns und des eigenen 
Lebens stellen sich in diesem 
Kontext.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Die Wahrnehmung der eigenen 
Person und ihrer Stellung im Le-
bensumfeld wird thematisiert; 
beispielsweise in Geschichten, 
Gedichten und im szenischen 
Spiel. In diesem Kontext be-
steht die Gelegenheit, sich 
selbst in sehr  verschiedenen 
Rollen (als Kind der Eltern, als 
Freund_in, als Schüler_in, als 
Vereinsmitglied, als Nachbar_
in, als Rollenmodell für Jüngere 
usw.) zu reflektieren und da-
rüber nachzudenken, welche 
Rollen mit Wohlbehagen und 
Akzeptanz verbunden sind und 
welche Rollen aus Pflichtgefühl 
heraus oder deshalb ausgefüllt 
werden, weil die Anforderun-
gen und Erwartungen anderer 
zu erfüllen sind. Hierzu gehört 
auch das Nachdenken über die 
eigene Geschlechtsidentität 
und die Frage der Wahl nach 
gleich- und/oder andersge-
schlechtlichen Freunden. Zur 
eigenen Persönlichkeit und zur 
Stellung im sozialen Umfeld 
können Gedankenexperimente 
angestellt werden. Die Imagi-
nation der eigenen – künftigen 
– Möglichkeiten kann zu einer 
starken Motivation der persön-
lichen Entwicklung werden. 
Gedankenexperimente kön-
nen auch hilfreich dabei sein, 
konflikthafte und problembe-
lastete Situationen gedanklich 
vorwegzunehmen und nach Lö-
sungsmöglichkeiten zu suchen.

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Könnens und der Fähigkeiten 
anderer, unterschiedlich alter 
und kompetenter Kinder, Ju-
gendlicher und Erwachsener 
bzw. Menschen in schwierigen 
Lebenssituationen wahrzuneh-
men. Im gemeinsamen Tun kann 
die Erfahrung gemacht werden, 
dass jede und jeder über beson-
dere Talente und Ideen verfügt 
und Lösungen, die in der Gruppe 
entwickelt und realisiert werden, 
oftmals über die Möglichkeiten 
des einzelnen hinausreichen. 
Das gemeinsame Tätigsein er-
öffnet auch Einsichten in das 
Vorhandensein jeweils indivi-
dueller Perspektiven auf eine 
Aufgabe, einen Konflikt, ein Pro-
blem. In diesem Kontext kann 
erkannt werden, dass Koopera-
tion ein grundlegendes Prinzip 
des menschlichen Zusammen-
lebens ist und dass sich Koope-
ration erst im gemeinsamen 
Tätigsein entwickelt. Die Regeln 
des Zusammenlebens und der 
Kooperation werden weniger 
von den Erwachsenen und zu-
nehmend von den Wünschen, 
Bedürfnissen und Vorhaben der 
Kinder und Jugendlichen her 
ausgehandelt und reflektiert. 
Hierfür bieten Freundschaften 
unter gleich- und ähnlich alten 
Kindern und Jugendlichen mit 
solchen Aktivitäten wie gemein-
sam verreisen, einander besu-
chen, sich helfen, zueinander 
stehen, einander vertragen ei-
nen bedeutsamen Rahmen.

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 
Herkünfte und Weltanschau-
ungen bzw. Religionen, unter-
schiedlicher Lebensgestaltung 
und Wertorientierungen. Solche 
Verschiedenheiten regen dazu 
an, die eigenen Positionen zu 
hinterfragen und zu schärfen. 
Existenzielle Fragen und mög-
liche Antworten werden auch 
in primaren Bildungsprozessen 
bei konkreten Anlässen her-
vorgerufen. So zum Beispiel 
beim differenten Umgang mit 
bestimmten Lebensereignissen 
in verschiedenen Familien und 
Regionen; bei der Gestaltung 
von verschiedenen Feiertagen 
in Familien mit weltanschauli-
chem oder religiösem Bekennt-
nis; bei der unterschiedlichen 
Interpretation von kritischen 
Lebensereignissen z. B. als 
„Schicksal“ oder als Folge be-
nachteiligender Umstände (vgl. 
Bildungsbereich 2.8 Religiöse 
Bildung). Solche Themen sind 
aus der Realität von Kindern 
und Jugendlichen nicht aus-
zuschließen, sondern gera-
de explizit zu nutzen, um das 
Nachdenken über die Welt und 
sich selbst, allein und mit an-
deren, zu unterstützen und zu 
bekräftigen. Die Auseinander-
setzung mit den hier genann-
ten Verschiedenheiten in der 
Beantwortung existenzieller 
Fragen ist auch als Prävention 
von Vorurteilen zu verstehen.

PRIMARE philosophisch-weltanschauliche Bildung
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Konkrete Lernangebote  
aus individueller Perspektive 

In primaren philosophisch-welt- 
anschaulichen Bildungsprozes-
sen bestehen vielfältige Gele-
genheiten dazu:

• klare Bereiche des eigenen 
Lebensumfeldes als gestalt-
bar und veränderbar bewusst 
in den eigenen Aktionsradius 
aufzunehmen

• nicht nur ein eigenes Tempo 
und einen eigenen Stil für die 
Bewältigung von Lernprozes-
sen und Arbeitsaufträgen zu 
finden, sondern sich in die 
Veränderung des Alltags (zu 
Hause, in der Bildungsinstitu-
tion, in der Nachbarschaft, im 
Verein usw.) einzubringen

• die Erwartungen an die eige-
ne Rolle in den einzelnen Be-
reichen des Lebensumfelds 
kritisch zu reflektieren

• Erwartungen und Anforderun-
gen an die eigene Person, die 
von anderen gestellt werden, 
von den eigenen Erwartungen 
und Anforderungen zu unter-
scheiden

• wo externe Erwartungen mit 
dem eigenen Rollenverständ-
nis kollidieren, ein eigenstän-
diges Verständnis der Rolle 
(als Freund_in, als Schüler_
in, als Nachbar_in usw.) aus-
zudifferenzieren

• die eigenen Talente, Interes-
sen und Vorlieben bewusst 
zu reflektieren; ebenso wie 
Dinge, die noch nicht so gut 
gelernt sind und noch nicht 
so gut gekonnt werden

• das Bild von sich selbst je-
doch nicht von diesen Schwä-
chen, sondern von den Stär-
ken her entwickeln

• den eigenen Platz in der Fami-
lie, in der Bildungsinstitution, 
im Verein, unter Freund_in-
nen selbstbewusst einzuneh-
men, ihn zu reflektieren und 
nach eigenen Vorstellungen 
auszugestalten

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Primare philosophisch-weltan-
schauliche Bildungsprozesse 
gelingen in sozialen Beziehun-
gen, die:

• die selbstbestimmte Wahl 
von Partnern für die Realisie-
rung von Vorhaben und für 
Hobbys und Interessen zulas-
sen

• die Entwicklung von gemein-
schaftlich erfahrenem Sinn, 
von verbindender Bedeutung 
im gemeinsamen Ausprobie-
ren und Schaffen ermögli-
chen

• die Entstehung und Ver-
tiefung von Kontakten und 
Freundschaften unterstützen, 
in denen Meinungsverschie-
denheiten und divergierende 
Interessen verschiedene Per-
spektiven markieren

• die an Meinungsverschieden-
heiten und unterschiedlichen 
Interessen nicht scheitern 
und auch Phasen geringerer 
Aktivität oder Langeweile un-
beschadet überstehen

• es erlauben, in eigene Aktivi-
täten nicht nur andere Kinder 
und Jugendliche, sondern 
auch Erwachsene als Expert_
innen für bestimmte Fragen 
oder als Vertrauenspersonen 
einzubeziehen

• dazu ermutigen, eigene Er-
fahrungen und Erfahrungen 
aus „zweiter Hand“ (von an-
deren Kindern, Jugendlichen 
und Erwachsenen sowie me-
dial vermittelte Erfahrungen) 
zum Thema des Nachdenkens 
über existenzielle Fragen wer-
den zu lassen

• nicht nur persönliche Begeg-
nungen, sondern auch Kon-
takte in virtuellen sozialen 
Netzwerken anregen und die 
zugleich zu einem reflektier-
ten und kritischen Umgang 
mit diesen Netzwerken anre-
gen

Materialien und Räume  
für konkrete Lernangebote

Primare philosophisch-weltan-
schauliche Bildungsprozesse 
gelingen in Umwelten, in denen:

• Unterschiede und Gemein-
samkeiten von Kindern, 
Jugendlichen und Erwach-
senen mit verschiedener 
sozialer, kultureller, sprach-
licher, regionaler bzw. wel-
tanschaulicher oder religi-
öser Herkunft so erlebt und 
thematisiert werden können, 
dass Vorurteile vermieden 
und sachlich fundiertes Wis-
sen über verschiedene Le-
bensbedingungen und For-
men der Lebensgestaltung 
erworben werden kann

• sehr verschiedene Kinder, 
Jugendliche und Erwachsene 
durch gemeinsame Vorhaben 
und Projekte in sinnvollen Tä-
tigkeiten miteinander verbun-
den sind (im Wohnquartier, in 
der Kommune, in der Region)

• erlebt werden kann, 
dass gemeinsames Tä-
tigsein das gegenseiti-
ge Verstehen erleichtert

• die Notwendigkeit besteht, 
faire Regeln auszuhandeln, 
auf die Einhaltung dieser Re-
geln zu achten und Prozedu-
ren zu entwickeln, wie mit un-
fairem Verhalten, also mit der 
Nichtbeachtung von Regeln, 
umgegangen werden kann 
(z. B. bei der Nutzung öffent-
licher Räume und öffentlicher 
Infrastrukturen, in persön-
lichen Begegnungen sowie 
bei Kontakten in virtuellen 
sozialen Netzwerken usw.)

• konkrete Vorstellungen da-
rüber erworben werden, 
dass auch Überzeugungen 
und Verhaltensweisen exis-
tieren, für die Toleranz bzw. 
Akzeptanz nicht eingefordert 
werden können, weil sie die 
Rechte und die Würde an-
derer Menschen verletzen
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

 • sich mit den bisher erober-
ten sozialen Räumen und 
sozialen Beziehungen nicht 
zufriedenzugeben, sondern 
sich aktiv um Zugänge zu 
neuen Umwelten und zu neu-
en sozialen Beziehungen zu 
bemühen und diese auch zu 
vertiefen

• beispielsweise die folgenden 
persönlichen Fragen zu stel-
len und nach Antworten zu 
suchen:
– Was möchte ich gern be-

sonders gut können? Was 
muss ich dazu tun?

– Bin ich schlecht in der 
Schule, weil mir Englisch 
schwerfällt?

– Was finde ich zu Hause 
besonders schön? Was 
würde ich zu Hause gern 
verändern?

– Warum können Eltern Kin-
dern einfach etwas verbie-
ten?

• im Kontext der stabilen sozi-
alen Beziehungen und Netz-
werke Veränderungen im 
eigenen Leben und im Leben 
naher Bezugspersonen als 
zum Leben dazugehörend, 
als natürlich bzw. sozial und 
kulturell selbstverständlich, 
zu verstehen

• solche Veränderungen zu-
nächst mit Erfahrungen von 
Verlust und Trauer zu erleben, 
jedoch zur Lebenserfahrung 
und damit zum Bestandteil 
der eigenen Identität werden 
zu lassen
– es ermöglichen, beispiels-

weise die folgenden Fra-
gen zu diskutieren:

– Was erwarten die Eltern/
Freund_innen/Lehrer_in-

nen von mir?
– Wie finde ich heraus, was 

andere von mir denken?
– Wie kann ich mich mit 

meinem/meiner Freund_in 
nach dem Streit wieder 
vertragen?

– Ich bin neu in der Klasse/ 
im Sportverein. Was kann 
ich tun, wenn ich Angst da-
vor habe, zum ersten Mal 
hinzugehen?

• faire Regeln kennengelernt 
werden können, die für die 
gesamte Gesellschaft Bedeu-
tung haben – ebenso wie ge-
samtgesellschaftlich verbind-
liche Formen des Umgangs mit 
der Verletzung solcher Regeln

• beispielsweise die folgenden 
Fragen aufgeworfen werden 
können:
– Warum ist Klauen nicht in 

Ordnung?
– Warum fliegen manche 

Kinder in den Ferien in den 
Urlaub und andere bleiben 
immer zu Hause?

– Warum beginnt nicht für 
alle Familien das neue Jahr 
am 1. Januar?
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HETERONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Am Übergang von der Kindheit 
zur Jugend, in der Pubertät, 
werden die Klärung der eigenen 
Position in der Welt und die Be-
stimmung des eigenen Verhält-
nisses zu anderen zu zentralen 
Lebensthemen. Die eigenen 
Überzeugungen, Wünsche und 
Bedürfnisse werden deutlich 
und auch fordernd artikuliert. 
Im Dialog mit anderen Kindern, 
Jugendlichen und Erwachsenen 
wird großer Wert auf symme-
trische Beziehungen gelegt; 
darauf, dass die Verständigung 
zwischen gleichberechtigten 
Partnern ausgehandelt wird. 
Die Akzeptanz der eigenen Per-
son durch andere wird bevor-
zugt daran gemessen, wie die 
eigenen Vorstellungen Gehör 
finden und durchgesetzt wer-
den können. Zugleich wird die 
Klärung der eigenen Position 
auch durch Abgrenzungen vor-
genommen. Das Dazugehören 
zu bestimmten Gruppierungen 
und das Nichtdazugehören zu 
anderen Gruppierungen wer-
den deutlich markiert. Gren-
zen werden nicht nur bei der 
Ausdifferenzierung von Über-
zeugungen und Verhaltens-
möglichkeiten und bei der 
Beziehungsgestaltung über-
schritten, sondern auch in räum-
licher Hinsicht: Der Aktionsra-
dius weitet sich erheblich aus.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Die Beziehungen zu vertrauten 
Personen innerhalb und au-
ßerhalb der Familie, insbeson-
dere zu Erwachsenen, werden 
zunehmend ambivalent. Zum 
einen sind zuverlässige und an 
der Entwicklung von Kindern 
und Jugendlichen interessierte 
Erwachsene wichtige Beglei-
ter_innen auf dem Weg in das 
Erwachsenwerden. Sie bieten 
Gesprächsgelegenheiten und 
Rückzugsräume zur Selbstver-
gewisserung und emotionalen 
Rückhalt in schwierigen und 
belastenden Situationen. Zum 
anderen rufen Entscheidungen 
Erwachsener – beispielsweise 
darüber, was dem Kind bzw. 
dem Jugendlichen erlaubt ist 
und was als nicht zulässig an-
gesehen wird – heftigen Wi-
derspruch und Abgrenzungen 
hervor. In solchen sozialen 
Beziehungen entstehen erste 
implizite Bilder der eigenen 
Generation; der Zugehörigkeit 
zu bestimmten Jahrgängen mit 
klaren Unterscheidungsmerk-
malen gegenüber den jüngeren 
Kindern und den älteren Ju-
gendlichen bzw. Erwachsenen. 
Die Bedeutung der Gleichaltri-
gen (Peergroup) nimmt rasant 
zu. Wertorientierungen, soziale 
Normen, Verhaltensformen und 
Geschmacksbildung werden 
nun nicht mehr in erster Linie 
durch die Familie bestimmt, 
sondern in komplexen Verstän-
digungsprozessen zwischen 
Gleichaltrigen ausgehandelt.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Heteronome Bildungsprozesse 
sind mit Prozessen der sozialen 
Fragmentierung verbunden: Es 
werden Wechsel zwischen den 
Bildungsinstitutionen erlebt, 
die häufig nicht nur eine leis-
tungsselektive, sondern auch 
eine sozialselektive Entmi-
schung der Kinder und Jugend-
lichen zur Folge haben. An den 
einzelnen Schularten werden 
sich die Gruppen sozial ähnli-
cher. Die Bildungschancen der 
Kinder und Jugendlichen aus 
verschiedenen Milieus driften 
auseinander. Somit wird es 
schwieriger, im Alltag auf Kin-
der und Jugendliche zu treffen, 
die in anderen Milieus und Le-
benslagen aufwachsen als man 
selbst. Neben der Familie und 
der Bildungsinstitution wird 
nun die Freizeit zu einem zen-
tralen Ort der Ausdifferenzie-
rung der eigenen Identität. Zwar 
bleiben die eigenen Leistungen 
und das eigene Können für das 
Selbstverständnis relevant. Die 
in der Freizeit entwickelten Vor-
lieben, Interessen und sozialen 
Kontakte gewinnen jedoch an 
Bedeutung und bleiben oft le-
benslang prägend.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Suchbewegungen mit Blick 
auf die eigene Identität und 
Selbstvergewisserung sind 
nicht nur innerpsychische Pro-
zesse, sondern werden auch 
sichtbar – beispielsweise in der 
Einrichtung und Ausgestaltung 

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Soziale Kontakte und Freund-
schaften werden durch Ele-
mente der Jugendkultur gestif-
tet und gefestigt: Indem ein 
gemeinsamer Geschmack ge-
teilt wird; indem die gleichen 
oder ähnliche Rollenmodelle 

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 
Die eigenen Vorstellungen 
von einer angemessenen 
Umgebung und der eigene 
Gestaltungswille können in 
Diskrepanz zur (materiellen) 
Abhängigkeit von den Erwach-
senen geraten, aber zugleich 



270

HETERONOM- 
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personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

des eigenen Zimmers, bei der 
Entwicklung eines eigenen Klei-
dungsstils und bei der Wahl von 
Treffpunkten. Besonderer Wert 
wird auf Aktivitäten gelegt, die 
aus eigener Kraft und ohne die 
Unterstützung von Erwachse-
nen gelingen können. Bei der 
Durchsetzung eigener Überzeu-
gungen und Interessen werden 
Grenzen ausgelotet – sowohl 
durch das Verhalten (unterwegs 
sein, verschiedene Dinge, die 
bislang Erwachsenen vorbehal-
ten waren, ausprobieren usw.) 
als auch durch eigene Entschei-
dungen (beispielsweise die Be-
deutung des Schulbesuchs zu 
relativieren). Die bewusste Aus-
einandersetzung mit der eige-
nen Person schließt die Suche 
nach Möglichkeiten für persön-
liches Engagement (für andere 
Menschen, für Angebote der 
offenen Kinder- und Jugendar-
beit, für zivilgesellschaftliche 
Projekte usw.) ein.

(Sportler_in, Künstler_in, Pro-
minente aus den Medien usw.) 
bevorzugt werden usw. Diese 
Rollenmodelle können auch als 
Projektionsfläche für die eigene 
Entwicklung dienen und entfal-
ten auf diese Weise eine starke 
motivationale Kraft. Verliebtsein 
und die sexualisierte Wahrneh-
mung des Geschlechts verän-
dern das Bild von sich selbst, 
von anderen und von der Welt 
grundlegend. Eindrücke der ei-
genen Unzulänglichkeit und Ver-
unsicherungen wechseln sich in 
kurzer Zeit mit starken Gefühlen 
des Angenommenseins ab. In 
dieser irritierenden Situation 
können vertraute Erwachsene 
zu wichtigen Begleiter_innen 
werden – ohne jedoch die per-
sönliche Integrität der Kinder 
und Jugendlichen zu verletzen 
und ohne festgefügte Rollen-
vorstellungen nahezulegen. 
Erwachsene eröffnen ihnen so-
wohl Orientierungen als auch 
Räume und Möglichkeiten der 
Selbstentfaltung und der Bezie-
hungsgestaltung.

auch kreative Lösungen an-
regen. Durch die unkonven-
tionelle Verwendung und die 
Umnutzung konventioneller 
Alltagsgegenstände und Mate-
rialien, durch die Entwicklung 
und Verstetigung von Proviso-
rien entstehen für Kinder und 
Jugendliche attraktive Räume 
und Orte. Sie werden nicht nur 
zu Hause kreiert, sondern auch 
in den Bildungsinstitutionen, 
in Institutionen der offenen 
Kinder- und Jugendarbeit und 
im öffentlichen Raum. In die-
sen Räumen haben sie auch 
Gelegenheit, Verantwortung 
zu übernehmen, sich für Grup-
peninteressen einzusetzen, 
gemeinsame Vorhaben zu ent-
wickeln und umzusetzen. Ihre 
Akzeptanz durch Gleichaltrige 
und Erwachsene machen sie in 
hohem Maße davon abhängig, 
welche Handlungs- und Gestal-
tungsmöglichkeiten ihnen ein-
geräumt werden.

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Konkrete Lernangebote  
aus individueller Perspektive 

In heteronomen philosophisch- 
weltanschaulichen Bildungspro-
zessen bestehen vielfältige Ge-
legenheiten dazu:

• vielfältige Möglichkeiten der 
Freizeitgestaltung mit ande-
ren und auch allein auszupro-
bieren und Hobbys zu pflegen

• sich der Veränderung des 
eigenen Körpers, der Verän-
derungen der Beziehungen 
zu Gleichaltrigen bewusst zu 
werden

• sich mit anderen über diese 
Veränderungen zu verstän-
digen und sie nicht nur als 
individuelle Situation aufzu-
fassen, sondern als Situation, 
die auch von anderen durch-
lebt wird

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Heteronome philosophisch-welt- 
anschauliche Bildungsprozesse 
gelingen in sozialen Beziehun-
gen, die:

• Fragen nach dem Befinden 
nicht aus rhetorischen Grün-
den, sondern aus Interesse 
an der Person einschließen; 
auch wenn sich hieran kom-
plexe Gespräche zum per-
sönlichen Befinden anschlie-
ßen

• auch Vertraulichkeit und Ver-
schwiegenheit umfassen kön-
nen 

• Fairness, Geduld und Empa-
thie auch bei der Aushand-
lung von Meinungsverschie-
denheiten und Konflikten 
beinhalten

Materialien und Räume  
für konkrete Lernangebote

Heteronome philosophisch-welt- 
anschauliche Bildungsprozes-
se gelingen in Umwelten, in 
denen:

• unterschiedliche Lebensbe-
dingungen von Kindern und 
Jugendlichen erfahren wer-
den und erste Vorstellungen 
über Wohlstand und Armut, 
über ungleiche und unge-
rechte soziale Unterschiede 
entwickelt werden

• die unterschiedlichen Le-
bensbedingungen als ur-
sächlich für unterschiedliche 
Möglichkeiten der Selbst-
stilisierung (Kleidung, Frei-
zeitaktivitäten, Mediennut-
zung usw.) entdeckt werden 
können

HETERONOM-EXPANSIVE philosophisch-weltanschauliche Bildung
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HETERONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

• erste Fragen zur eigenen 
Lebensperspektive zu ent-
wickeln (beispielsweise zu 
bevorzugten Berufen, zu Vor-
stellungen darüber, ob das 
eigene Leben naturnah oder 
in einer Stadt verbracht wer-
den soll, welche materiellen 
Wünsche sich in der Zukunft 
erfüllen sollen, wie Freund-
schaften langfristig aufrecht-
erhalten werden können)

• zu allen möglichen Angele-
genheiten des Alltags in der 
Familie, in den Bildungsins-
titutionen und in der Freizeit 
gefragt zu sein und Position 
beziehen zu können

• die eigenen wachsenden 
Möglichkeiten der Einfluss-
nahme auf die Umwelt und 
auf soziale Beziehung be-
wusst zu erleben, verantwor-
tungsvoll zu nutzen und kri-
tisch zu reflektieren

• die Philosophie selbst als Ori-
entierung für lebensbedeut-
same Fragen zu entdecken

• beispielsweise die folgenden 
persönlichen Fragen zu stel-
len und nach Antworten zu 
suchen:
– Mit wem möchte ich be-

freundet sein – und war-
um?

– Wie kann ich befreundet 
bleiben, wenn ein Freund 
wegzieht?

– Wenn ich heute erwachsen 
wäre – was würde ich zu-
erst tun?

– Ist es gerecht, dass die 
Lehrerin Schüler unter-
schiedlich streng behan-
delt?

• dem erweiterten Aktions-
radius entsprechen und in-
teressante öffentliche Orte 
und Infrastrukturen über die 
nächste Umgebung hinaus 
erschließen

• soziale Kontakte mit Mobilität 
verbinden, um räumliche und 
zeitliche Unabhängigkeit aus-
probieren und mit anderen 
teilen zu können

• Unterschiede in der Le-
bensauffassung und in der 
Lebensführung nicht nur 
sichtbar werden lassen, 
sondern auch offen themati-
sieren (verschiedene Famili-
enformen, gleichgeschlecht-
liche Beziehungen, Alltag in 
ländlichen und in städtischen 
Regionen usw.)

• zum Nachdenken über das 
Zusammenleben nicht nur im 
alltäglichen Umfeld, sondern 
auch in der Gesellschaft und 
in der Zukunft anregen 

• aktuelle gesellschaftliche Zu-
stände kritisch reflektieren 
und Vorschläge für Verände-
rungen entwickeln

• es ermöglichen, beispiels-
weise die folgenden Fragen 
zu diskutieren:
– Woher nehme ich den 

Mut, unangenehme oder 
schwierige Situationen zu 
überstehen?

– Was kann ich tun, wenn ich 
nicht weiß, wie etwas aus-
gegangen ist?

– Wen kann ich etwas Kniff-
liges fragen und mir sicher 
sein, dass es nicht weiter-
erzählt wird?

– Sind Notlügen erlaubt?

• in denen darüber nachge-
dacht werden kann, welchen 
Wohlstand und welche Ar-
mut, welche Möglichkeiten 
der Selbstentfaltung, der 
Mobilität und der Begegnun-
gen Kinder und Jugendliche 
in früheren Jahrzehnten und 
Jahrhunderten hatten bzw. in 
anderen Ländern haben

• Zukunftsvorstellungen für 
sich selbst, für die Familie 
und Freunde entwickelt wer-
den, die Vorfreuden und Er-
wartungen ebenso themati-
sieren wie Befürchtungen und 
Verunsicherungen umfassen

• Möglichkeiten der umfassen-
den Information und der Be-
ziehungsgestaltung durch die 
persönliche Begegnung und 
durch die Nutzung digitaler 
Medien erfahren werden kön-
nen

• beispielsweise die folgenden 
Fragen aufgeworfen werden 
können:
– Wo fühle ich mich zu Hau-

se?
– Was ist über mich im Inter-

net zu finden? Bin ich da-
mit einverstanden?

– Wohin würde ich meine 
Eltern oder meine kleine 
Schwester gern mitneh-
men – und wohin auf gar 
keinen Fall? Warum?
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AUTONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben

Bildung aus individueller  
Perspektive

Mit dem Weg vom Jugend- ins 
Erwachsenenalter und mit dem 
Weg vom Leben in der Her-
kunftsfamilie in eigene Lebens-
räume und in eine eigene Part-
nerschaft sind grundlegende 
Prozesse der Selbstvergewisse-
rung verbunden. Sie sind zum 
einen getragen vom Optimis-
mus, dass der Weg in ein eigen-
ständiges Leben gelingen wird; 
sie sind aber auch getragen von 
dem Wissen darum, das Ent-
scheidungen (für einen Lebens-
mittelpunkt, für eine Ausbil-
dung und den künftigen Beruf 
usw.) auch mit Unsicherheiten 
und Unwägbarkeiten verbun-
den sein können. Der Optimis-
mus und die Freude am Leben 
werden durch die eigene Leis-
tungsfähigkeit und durch das 
Erleben von Selbstwirksamkeit 
aufrechterhalten. In dieser sehr 
bewegten Lebensphase wer-
den auch Strategien entwickelt, 
um mit Situationen und Pha-
sen besonderer Belastung so 
umgehen zu können, dass sie 
nicht zu emotionalen, gesund-
heitlichen oder sozialen Be-
einträchtigungen führen. Zum 
Nachdenken über diese Fragen 
werden auch philosophische 
Ideen, wissenschaftliche Theo-
rien und Kunst herangezogen.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Auch wenn sich der eigene 
Lebensentwurf von anderen 
Lebensentwürfen in der Fa-
milie (etwa denen der Eltern, 
der Großeltern oder auch der 
Geschwister) unterscheidet, 
so bleibt die Familie doch be-
deutsam; insbesondere als 
Rückzugsort und Ressource. So 
hängt es beispielsweise nicht 
nur von öffentlichen Infrastruk-
turen, sondern auch von den 
in der Herkunftsfamilie und 
von den im Freundeskreis vor-
handenen sozialen und kultu-
rellen Ressourcen ab, welchen 
Stellenwert eine erfüllende Be-
rufstätigkeit und zugleich der 
Wunsch nach eigenen Kindern 
in der eigenen Lebensplanung 
haben. Zu autonomen Bildungs-
prozessen gehört das Abwägen 
von existenziellen Entscheidun-
gen, die nicht nur kurzfristig, 
sondern unter Umständen erst 
in Jahren oder Jahrzehnten Aus-
wirkungen haben werden. Auf 
diese Weise gerät die gesamte 
Lebensspanne in den Blick und 
wird mit Erwartungen, Hoffnun-
gen und auch mit Unwägbarkei-
ten reflektiert. In diesem Kon-
text werden auch Fragen nach 
dem Sinn des Lebens gestellt. 
Gleichaltrige und Erwachsene 
eröffnen Gesprächsgelegenhei-
ten, um über diese Fragen philo-
sophisch, wissenschaftlich oder 
auf künstlerische Weise nach-
denken zu können.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Mit der Übernahme der Verant-
wortung für die eigene Lebens-
führung rücken Themen des 
Nachdenkens über sich und die 
Welt entweder neu oder anders 
akzentuiert in den Blick. Das In-
teresse an der fairen Regelung 
von Gruppenangelegenheiten 
kann zum Nachdenken über 
erforderliche gesellschaftliche 
Veränderungen, zu einem nach-
haltigen bürgerschaftlichen bzw. 
zivilgesellschaftlichen Engage-
ment und zu einem vertieften 
Interesse an politischen Pro-
zessen und Entscheidungen 
führen. Welches Interesse und 
welches Engagement konkret 
ausdifferenziert wird, entschei-
det sich auch entlang der Fra-
ge, welche öffentlichen und 
partizipativen Institutionen 
vorhanden sind und welche 
Kontakte zu Gleichaltrigen, wel-
che Szenen und welche Cliquen 
zugänglich und für das eigene 
Leben als relevant angesehen 
werden. Die Umwelt hält vielfäl-
tige Gelegenheiten zur Informa-
tion und zum Austausch über 
neueste wissenschaftliche Er-
kenntnisse bereit. In der alltäg-
lichen Umwelt ist Kunst präsent. 
In der Schule und in der Freizeit 
besteht die Möglichkeit, mit 
sehr verschiedenen Gleichaltri-
gen und Erwachsenen philoso-
phische Gespräche zu führen.
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AUTONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Fragen der eigenen Identität 
werden explizit thematisiert. So 
werden die Chancen und Risi-
ken der eigenen Lebensgestal-
tung zunehmend realistischer 
in den Blick genommen. Die 
Freiheit, selbst grundlegende 
Entscheidungen treffen zu kön-
nen, stellt auch eine potentielle 
Belastung dar, denn nicht alle 
möglichen Folgen dieser Ent-
scheidungen können gedank-
lich vorweggenommen werden. 
In diesen Kontexten wird auch 
das bisherige Leben reflek-
tiert und werden Lebenser-
fahrungen herangezogen, 
um zu fundierten Entschei-
dungen gelangen zu können.

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Im Kontext der Entwicklung ei-
nes eigenen Lebensentwurfs 
verändern sich auch die so-
zialen Beziehungen. Mit den 
existenziellen Entscheidungen, 
so etwa über den Lebensmittel-
punkt und die Ausbildung, eröff-
nen sich neue Erfahrungsräume, 
in denen Familien und Freunde 
zumeist keine eigenen Erfah-
rungen vorzuweisen haben. In 
dieser Situation befinden sich 
beispielsweise Kinder und Ju-
gendliche, die als erste ihrer Fa-
milie das Gymnasium besuchen 
und ein Studium anstreben. In 
solchen Situationen kommt es 
darauf an, sich in neue soziale 
Kontexte und Beziehungen zu 
integrieren, ohne sich von der ei-
genen Herkunft zu entfremden.

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen 
Fragen der Lebensplanung sind 
mit Fragen nach dem guten Le-
ben verbunden. Im konkreten 
Lebensumfeld werden Vorstel-
lungen über Lebensqualität 
entwickelt, die die Qualität 
sozialer Beziehungen und die 
Vielfalt der möglichen kulturel-
len und naturbezogenen Erfah-
rungen einschließen. Die vor-
gefundene Umwelt wird hierbei 
nicht als gegeben hingenom-
men, sondern als veränderbar 
angesehen. Soziale Normen 
und Wertorientierungen werden 
in diesen Zusammenhängen 
nicht nur übernommen, son-
dern kritisch geprüft und auch 
Veränderungen unterworfen.

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Konkrete Lernangebote  
aus individueller Perspektive 

In autonomen philosophisch- 
weltanschaulichen Bildungs-
prozessen bestehen vielfältige 
Gelegenheiten dazu:

• Alternativen und Varianten 
der Lebensplanung und Le-
bensgestaltung kennenzuler-
nen und sich zu ihnen kritisch 
ins Verhältnis zu setzen

• sich Vorstellungen über die 
Arbeitswelt zu erarbeiten, Ar-
beitsfelder kennenzulernen 
und Ideen für die eigene be-
rufliche Zukunft zu finden

• Einsichten in die objektive 
Seite der Existenz zu gewin-
nen; also einen Überblick da-
rüber, wie viele Ressourcen 
für den Lebensunterhalt zur 
Verfügung stehen und was 
mit ihnen möglich ist

• Vorstellungen über die Ge-
staltung des Lebens außer-
halb der Ausbildung bzw. des 
Berufs zu entwickeln

• Einsichten in die subjektive 
Seite der Existenz zu gewin-

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Autonome philosophisch-wel-
tanschauliche Bildungsprozes-
se gelingen in sozialen Bezie-
hungen, die:

• in Übergangssituationen Kon-
tinuität in den Kontakten zu 
bedeutsamen Bezugsperso-
nen sichern

• Lebenserfahrungen unter-
schiedlich alter Kinder, Ju-
gendlicher und Erwachsener 
zugänglich machen, die als 
Kontrasterfahrung bei der Re-
flexion der eigenen Biografie 
dienen können

• gedankliches Probehandeln 
gemeinsam mit anderen er-
möglichen, um Vorstellungen 
von unbekannten Situatio-
nen und den Möglichkeiten 
ihrer Bewältigung zu entwi-
ckeln

• durch Mentoren/Tutoren be-
gleitet werden, die in den neu 
zu erschließenden Kontexten 
bereits umfangreiche Erfah-
rungen sammeln konnten

Materialien und Räume  
für konkrete Lernangebote

Autonome philosophisch-wel-
tanschauliche Bildungsprozes-
se gelingen in Umwelten, in 
denen:

• das eigene Leben in kom-
plexen Kontexten reflektiert 
werden kann und nach der in-
dividuellen Mitverantwortung 
für gravierende Probleme mo-
derner Gesellschaften gefragt 
wird (z. B. mit Blick auf den 
Klimawandel, die Endlichkeit 
der Ressourcen, die Verant-
wortung als Konsument und 
mit Blick auf die eigene Rol-
le als Wähler bzw. Wählerin) 
(vgl. Bildungsbereiche 2.3 
Naturwissenschaftliche Bil-
dung, 2.10 Zivilgesellschaft-
liche Bildung)

• nicht nur Philosophie und Wis-
senschaften, sondern auch 
die Kunst zu einem besseren 
Verständnis der Welt und des 
Selbst beiträgt

• Zeit und Muße vorhanden 
sind, um sich mit existenziel-
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Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

nen; also einen Überblick da-
rüber, wie das private Leben 
gestaltet werden kann (Woh-
nung, soziale Beziehungen 
usw.)

• beispielsweise die folgenden 
persönlichen Fragen zu stel-
len und nach Antworten zu 
suchen:
– Was ist ein gutes Leben?
– Wer bestimmt, was ein gu-

tes Leben ist?
– Wer bin ich?
– Wofür möchte ich meine 

Lebenszeit einsetzen?

• beim Einnehmen neuer Rol-
len (als Auszubildende, als 
Student_innen usw.) hilfreich 
sind und die Reflexion der ei-
genen Person in dieser neuen 
Rolle unterstützen

• die Entwicklung neuer All-
tagsroutinen in neuen Um-
welten unterstützen

• es ermöglichen, beispiels-
weise die folgenden Fragen 
zu diskutieren:
– Welche Anerkennung steht 

mir zu?
– Wie sind sehr weit entfernt 

lebende Menschen oder 
Menschen zukünftiger Ge-
nerationen von meinen 
Entscheidungen betroffen?

len Fragen allein und gemein-
sam mit anderen zu befassen

• akzeptiert ist, dass philoso-
phische Fragen sich nicht ein 
für alle Mal beantworten las-
sen, sondern dass es immer 
wieder darauf ankommt, dass 
jede Person eigene Fragen 
entwickelt und sich um die 
Antwort bemüht.

• beispielsweise die folgenden 
Fragen aufgeworfen werden 
können:
– Gibt es Grenzen des Ver-

stehens? Wer setzt sie?
– Was kann Philosophie?
– Was ist eine Weltanschau-

ung?

AUTONOM-EXPANSIVE philosophisch-weltanschauliche Bildung
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2.8 Religiöse Bildung

Religiöse Bildung beinhaltet die Aufgabe, zur religiösen Mündigkeit zu befähigen.

Religiöse Bildung macht Kinder und Jugendliche entscheidungssicher hinsichtlich 
eigener und fremder Lebensweisen und Glaubensüberzeugungen. 

Religiöse Bildung versteht sich als Beitrag zur Persönlichkeitsentwicklung.

Eine verlässliche Bindung zu Kindern und Jugendlichen aufbauen, die „großen“ Fra-
gen der Kinder und Jugendlichen ernst nehmen, religionssensibler Begleiter sein,
Vorbild sein, Orientierung geben, Dialog anbieten, Freiheit der Entscheidung ge-
währleisten.

Erwachsene, die für Kinder und Jugendliche Ko-Konstrukteur_innen von Wirklich-
keit sind, können religiöse Lernprozesse gemeinsam unterstützen.

Im gemeinsamen Erzählen, beim Singen, über Rituale und Symbole, in Gesprächen 
oder bei Festen können Erwachsene Kindern und Jugendlichen Anlässe bieten, ihr 
religiöses Potential weiterzuentwickeln.

Umgang mit religiösen und kulturellen Unterschieden:
Kinder und Jugendliche fertigen einen interreligiösen und interkulturellen Jahres-
kalender an.

Was verstehen wir unter 
religiöser Bildung?

Wie können wir religiöse 
Bildung unterstützen?

Was ist in Bezug auf Ko-
opertion zu beachten? 

Wie kann religiöse Bildung 
konkret aussehen?
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Was verstehen wir unter  
religiöser  Bildung?

Präambel
Die sogenannten letzten Fragen, d. h. die Fragen nach dem Grund und dem Ziel der 
Dinge, kommen zu allen Zeiten und in jeder Kultur vor. Beispiele für letzte Fragen 
sind: Warum und wozu existiert die Welt? Warum gibt es Leid und Tod? Gibt es ei-
nen Gott oder Götter? Falls ja, was können wir über ihn oder sie wissen und sagen? 
Was ist der Mensch? Hat er eine Seele oder ist er nur Materie? Hat er einen freien 
Willen oder ist er festgelegt?

Das sind Fragen, die insbesondere Kinder und Jugendliche beschäftigen. Sie fra-
gen intensiv nach dem Sinn im Leben. Sie fragen nach Leid und Unrecht, dem Le-
ben nach dem Tod, nach Gott oder einer „höheren Macht“.

Kinder und Jugendliche zeigen damit ein Wesensmerkmal des Menschen. Sie for-
mulieren Fragen, die über die Grenze der eigenen Existenz und der menschlichen 
Verstehensmöglichkeiten hinausgehen. Sie suchen nach Antworten auf die letzten 
Fragen vor einem übersinnlichen, göttlichen und transzendenten Hintergrund.

Religiöse Bildung dient der Förderung der individuellen Entwicklung der Kinder 
und Jugendlichen zu selbstbestimmten, reflektierenden und gemeinschaftsfähi-
gen Persönlichkeiten. Religiöse Bildung versteht sich als lebensbegleitend. Sie 
beschäftigt sich mit Grundfragen, die sich in wechselnden Lebenslagen in jeweils 
anderer Weise und mit wechselnder Intensität stellen. Religiöse Bildung wird in 
vielfältigen Bildungskontexten erworben. Es ist das Bewusstsein dafür zu schär-
fen, dass religiöse Bildung nicht nur bzw. nicht hauptsächlich in formalen Bildungs-
kontexten und -prozessen – wie beispielsweise im Religions- oder Konfirmanden-
unterricht – angeeignet wird. Religiös gelernt wird v. a. in informellen Kontexten, 
über Gewohnheiten und Rituale in Familien, Sprache, Medien, dem Freundeskreis, 
über (entwicklungs-)politisches Engagement oder aktuelle Ereignisse. Um dem An-
spruch auf religiöse Bildung gerecht zu werden, erscheint es wichtig, für alle Kinder 
und Jugendlichen einen professionellen Raum zu eröffnen, in dem potentiell religi-
öse Fragen gestellt und besprochen werden können.

42) Über die religiöse Erziehung eines Kindes 
bestimmt die freie Einigung der Erziehungs-
berechtigten. Nach der Vollendung des 
vierzehnten Lebensjahres steht dem Kind 
die Entscheidung darüber zu, zu welchem 
Bekenntnis es sich halten will (Religions-
mündigkeit). Hat das Kind das zwölfte 
Lebensjahr vollendet, so kann es nicht gegen 
seinen Willen in einem anderen Bekenntnis 
als bisher erzogen werden. Die vorstehende 
Bestimmung findet auch auf die Erziehung 
der Kinder in einer nicht bekenntnismäßigen 
Weltanschauung entsprechende Anwendung 
(Gesetz über die religiöse Kindererziehung 
vom 15.07.1921; zuletzt geändert durch Art. 
63 G. v. 17.12.2008, BGBl. I S. 2586) (vgl. 
Kapitel 2.7, Philosophisch-weltanschauliche 
Bildung).

Alle Kinder und Jugend- 
lichen haben einen  
Anspruch auf religiöse Bil-
dung.42 

Dazu gehören das Wissen um Religionen und die Unterstützung der Reflexion ihrer 
mitgebrachten religiösen wie auch weltanschaulichen Vorstellungen und Überzeu-
gungen.
Religiöse Bildung – als eine wichtige Grundlage von Empathie-, Sprach- und Ur-
teilsfähigkeit in (nicht nur) religiösen Fragen – leistet einen wesentlichen Beitrag 
zur religiösen Mündigkeit. Sie macht Kinder und Jugendliche als Autor_innen ihrer 
Entwicklung sprachfähig und entscheidungssicher hinsichtlich der eigenen wie 
auch fremder Lebensausrichtungen und Glaubensüberzeugungen. Sie zielt darauf 
ab, bei konfessionell gebundenen wie ungebundenen Kindern und Jugendlichen 
eine religiöse Pluralitätskompetenz anzubahnen, die dazu dient, Religiosität oder 
auch Nicht-Religiosität wahrnehmen, reflektieren, formulieren und zu den ver-
schiedenen Formen religiösen Lebens angemessen Stellung nehmen zu können.
Religiöse Bildung als Beitrag zur Persönlichkeitsentwicklung stärkt das Selbstver-
trauen junger Menschen. Sie regt insbesondere religiös gestimmte Kinder und Ju-
gendliche dazu an, ihren eigenen Glaubens- und Lebensüberzeugungen zu trauen, 
auch wenn sie merken, dass es in der Welt noch andere Überzeugungen gibt. Sie 
lernen, dass sie nicht dauerhaft aus eigener Kraft stark sein müssen, weil sie sich 
unabhängig von dem, was sie können und leisten, geachtet und geliebt wissen. 
Religiöse Bildung leistet ebenso einen wichtigen Beitrag zur religiösen Aufklä-
rung. Religionen unterliegen wie Weltanschauungen der Gefahr einer politischen 
Instrumentalisierung und Radikalisierung; umso wichtiger ist eine entsprechen-
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Die Gesellschaft in Mitteldeutschland 
ist in besonderem Maße durch Sä-
kularisierung bestimmt. Kinder und 
Jugendliche wachsen überwiegend in 
Familien auf, die seit mehreren Gene-
rationen nicht mehr Mitglieder einer 
Religionsgemeinschaft sind. Neue Un-
tersuchungen zeigen jedoch, dass Kin-
der und Jugendliche für religiöse Fra-
gen besonders offen sind. Studien zur 
Kinder- und Jugendtheologie stellen 
fest, dass Heranwachsende religiöse 
Vorstellungen, theologische Konst-
rukte und Interesse an spirituellen Er-
fahrungen haben (u. a. Bucher 2007, 
sowie Schweitzer/Schlag 2011).

de Bildung (vgl. Kapitel 2.7 Philosophisch-weltanschauliche Bildung). Prinzipiell 
gilt: Nicht glaubende Menschen können religiös gebildet sein wie auch glaubende 
Menschen religiös ungebildet sein können. Mangelndes religiöses Verständnis 
und mangelnde Toleranz können zu Verunsicherungen gegenüber religiösen Er-
scheinungen in unserer Gesellschaft führen und Voraussetzungen für die Entste-
hung extremer Einstellungen sein. Hingegen schafft ein fruchtbares Wechselspiel 
von gewachsener Identität und anzustrebender religiöser Verständigungsfähigkeit 
die Grundvoraussetzung für das gegenseitige Verständnis und die Gestaltung ei-
ner religiös und weltanschaulich pluralen Gesellschaft (vgl. Kapitel 2.7 Philoso-
phisch-weltanschauliche Bildung). 

Aus soziologischer Perspektive dienen Religionen der Orientierung in verschie-
denen Lebens- und Entscheidungssituationen durch die Rückbindung an eine – 
durch Menschen nicht widerrufbare und übergeordnete, aber auch nicht ursäch-
lich begründbare – Ordnung.
Religionen geben Orientierung in ethischen Problemsituationen (z. B. Umgang mit 
Konflikten, Unrecht und Fremdem, Einstellung zu Behinderung oder Schutz am An-
fang und Ende des Lebens) und helfen, Kontingenzerfahrungen (z. B. Verarbeitung 
von Leid, Unrecht, Krankheit und Tod) zu bewältigen. Auch für den Umgang mit Ge-
fühlen, das Feiern von besonderen Tagen und das Leben in Gemeinschaften oder 
für den Anspruch, der Welt einen Sinn zu geben, sind Religionen hilfreich. Religio-
nen helfen, die Welt und das Handeln des Menschen aus einer Distanz heraus zu 
betrachten. Sie ermöglichen damit eine kritische Beurteilung eines als ungerecht 
oder unmoralisch empfundenen Zustandes in der Gesellschaft. 

Funktionen von Religion erfüllen nicht nur Religionsgemeinschaften. Es finden sich 
in vielen Bereichen unserer Gesellschaft, wie z. B. in der Unterhaltungskultur oder 
auch in der Politik, Phänomene, die als Zivilreligionen oder als Religionsanaloga 
bezeichnet werden können.

Religionsgemeinschaften 

In Mitteldeutschland sind neben evan-
gelischen und katholischen Kirchen 
auch jüdische und muslimische Reli-
gionsgemeinschaften vertreten, die in 
größeren Städten Gemeindezentren 
und Gotteshäuser besitzen. Viele Deut-
sche mit vietnamesischen Wurzeln 
gehören auch dem Buddhismus an. 
Für Migrant_innen besitzt die Zugehö-
rigkeit zu ihrer Religionsgemeinschaft 
eine wichtige Bedeutung für die Wah-
rung ihrer individuellen und sozialen 
Identität.

Zivilreligion und Religionsanaloga

Als Zivilreligion bezeichnet man die ethischen und moralischen Überzeugungen, die 
eine Kultur teilt. Sie ist in Europa weitgehend vom Christentum und von der Aufklärung 
bestimmt. Sie orientiert sich an Frieden und Vernunft, an den Menschenrechten, an 
der Gleichheit und Würde der Person und an einer demokratischen und durch Gesetze 
umschriebenen Grundordnung (vgl. Kapitel 2.10 Zivilgesellschaftliche Bildung).

Als Religionsanaloga können Phänomene und Praktiken bezeichnet werden, die nicht 
an Bekenntnisse gebunden sind oder als Zivilreligion wirken. Religionsanaloga erfül-
len jedoch die Funktionen von Religion für bestimmte Menschen und Gruppen. Dazu 
können unterschiedliche Bereiche wie Esoterik, Sport, Wissenschaft, Finanzmärkte 
und Drogenszenen oder auch Weltanschauungen zählen.

Welche zentralen Schwer-
punkte und Bildungs- 
aufgaben gibt es?

In Anlehnung an den Humboldtschen Bildungsbegriff lassen sich vier Dimensionen 
religiöser Bildung entfalten:

Religiöse Bildung in der Beziehung zu sich selbst (Identität)

Kinder und Jugendliche können für religiöse Erfahrungen, Gefühle und Vorstellun-
gen sensibel werden. Vor diesem Hintergrund können sie eigene Antworten auf die 
Sinnfragen menschlichen Lebens entwickeln, die Gewissheit und Hoffnung geben, 
und können sich damit die Zukunft als lebenswert und gestaltbar erschließen. Sie 
orientieren sich in ihrem Handeln und Denken an ihrem Gewissen und reflektieren 
dessen Leitvorstellungen.
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Religiöse Bildung als Verhältnisbestimmung und -gestaltung gegenüber 
den Mitmenschen (Sozialität)

Kinder und Jugendliche können Interesse und Verständnis für die religiös-kulturelle 
Vielfalt in unserer Gesellschaft entwickeln. Sie können über tagespolitische The-
men, zu denen die Kirche Stellung bezieht, z. B. indem sie Kirchenasyl gewährt, 
oder durch die Auseinandersetzung mit religiösen Vollzügen wie Festen, Feiern und 
Gottesdiensten auf die Bedeutung von Religion in der Gesellschaft und für die ei-
gene Biografie aufmerksam werden. Auf diese Weise können sie die Bereitschaft 
zur wechselseitigen Anerkennung religiöser und weltanschaulicher Vorstellungen 
entwickeln. Zugleich können sie begründete, die Würde des Menschen nicht verlet-
zende Kritik gegenüber religiösen und weltanschaulichen Einstellungen üben.

Religiöse Bildung als Verhältnisbestimmung und -gestaltung gegenüber 
der Mitwelt und Schöpfung (Kreativität)

Kinder und Jugendliche können sich Motive religiöser Wertorientierung (z. B. Nächs-
tenliebe) aneignen und verfügen über die Bereitschaft zur Übernahme sozialer Ver-
antwortung für Gerechtigkeit, Frieden und die Bewahrung der Lebensgrundlagen. 
Als religiös aufgeklärte Menschen sind sie zur Teilnahme an verschiedenen poli-
tischen Debatten (Fremdenfeindlichkeit, Nachhaltigkeit, Gentechnik etc.) befähigt 
und können religiöse Einsichten einschätzen und ggf. wirksam einbringen. Sie sind 
zum gesellschaftlichen Engagement sowie zur Entwicklung einer Werteorientierung 
motiviert und leisten damit einen Beitrag zur Demokratieentwicklung (vgl. Kapitel 
2.10 Zivilgesellschaftliche Bildung).

Religiöse Bildung al  Verhältnisbestimmung und -gestaltung gegenüber der 
Transzendenz (Spiritualität)

Als Autor_innen ihrer Entwicklung können Kinder und Jugendliche Imaginationsfä-
higkeit und Kreativität zur Reflexion und Gestaltung ihrer Persönlichkeitsentwick-
lung, Glaubens- und Weltvorstellungen ausbilden. Religiös empfindende Kinder 
und Jugendliche können ihrem Gottesglauben für sich und in der Gemeinschaft Ge-
stalt verleihen. Sie fühlen sich gestärkt im Umgang mit Situationen der Angst und 
der Schuld, des Versagens und des Ausgeliefertseins, angesichts von Leid und Tod. 
Sie können Räume des Staunens und der Stille über Gottes Schöpfung entdecken 
und sind zu Hingabe und Geduld, zu Trost und Verzeihen, zu Lob und Dank befä-
higt. Nicht religiös empfindende Kinder und Jugendliche können eine Vorstellung 
über die Bedeutung des Transzendenzbezugs für das Selbstverständnis anderer 
Menschen entwickeln, ihre eigene Sicht auf Religion empathisch zu anderen Sicht-
weisen in Beziehung setzen und damit ein differenziertes Verständnis von Religion 
aufbauen.

Spiritualität

Spiritualität bedeutet die geistige Ver-
bindung zu einer unsichtbaren und/
oder göttlichen Wirklichkeit, die nicht 
reproduzierbar oder faktisch beweis-
bar ist. Die geistige Verbindung zum 
„Transzendenten“ ist erahn- und er-
fahrbar. Die Ausdrucksformen von 
Spiritualität sind vielfältig: das Gebet, 
meditative Übungen, die Lektüre reli-
giöser Schriften und heiliger Bücher, 
Pilgern, Tanzen, Musik, der sorgsame 
Umgang mit sich und der Umwelt usw. 
Spiritualität ist stets individuell und 
nicht unbedingt an die Zugehörigkeit 
an eine Religionsgemeinschaft ge-
bunden. Für das spirituelle Leben in 
den Religionsgemeinschaften ist die 
Rückbindung an ein transzendentes 
Zentrum (JHWH, Jesus Christus, Allah) 
kennzeichnend.

Welche individuellen  
und sozialen Unterschiede 
sind zu beachten? 

Religiöse Bildung erfordert, dass Kinder und Jugendliche mit ihren großen Fragen 
bei den Erwachsenen Gehör finden und dass ihnen Erwachsene Hilfe anbieten, 
eigene plausible und verlässliche Antworten zu entwickeln. Daher ist von allen 
Lernbegleiter_innen zu erwarten, dass sie eine Sensibilität und Offenheit für die 
religiösen und weltanschaulichen Fragen der Kinder und Jugendlichen entwickeln 
(vgl. Kapitel 2.7 Philosophisch-weltanschauliche Bildung). Das setzt eine Stärkung 
pädagogischer Professionalität voraus. Pädagogisch Tätige klären ihr professionel-
les Verständnis von Religion und nehmen religiöse Bildung als Teil ihres professio-
nellen Handelns unter Berücksichtigung der rechtlichen Rahmenbedingungen ihres 
jeweiligen Bildungsortes wahr.
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Religiöse Bildung richtet sich an religiöse wie areligiöse Kinder und Jugendliche; sie 
zielt auf eine kritisch-kundige Offenheit und Toleranz gegenüber Religionen und die 
Möglichkeit einer Auseinandersetzung mit Glaubensvollzügen. Es ist wünschens-
wert, wenn Kommunen, freie Träger oder Religionsgemeinschaften ihre Bildungs-
einrichtungen und -angebote so ausgestalten, dass Kindern und Jugendlichen die 
Möglichkeit eröffnet wird, sprachfähig in religiösen Fragen zu werden. Dies setzt 
sowohl die Schaffung von Gelegenheiten als auch die Gewährleistung eines unge-
hinderten Zugangs zu diesen Gelegenheiten voraus. Es sollen Kenntnisse über Reli-
gionen erworben, deren Ausdrucks- und Praxisformen kennengelernt sowie von Of-
fenheit, Toleranz, Anerkennung und Respekt geprägte Haltungen und Einstellungen 
entwickelt werden können.43 Dabei sind die unterschiedlichen religiösen Interessen 
der Jugendlichen zu berücksichtigen44.

43) Vgl. Schweitzer 2012, S. 23.

44) Vgl. Sinus-Jugend-Milieustudie 2008.

Was ist in Bezug auf  
Kooperation zu beachten?

Religiöse Erziehung und Bildung finden zuallererst in Familien statt. Bereits in den 
ersten zwei Lebensjahren, wenn das Kind lernen muss, sich auf Zeit von seinen pri-
mären Bezugspersonen zu trennen, macht es die Erfahrung, dass die Bezugsper-
sonen noch da sind, obwohl sie nicht anwesend oder wahrnehmbar sind. Das Kind 
lernt, die primären Bezugspersonen zu verinnerlichen und die Gefühle, die mit ih-
nen verbunden werden – z. B. Geborgenheit – in Erinnerung zu rufen. Dieses Grund-
muster kann später als emotionales Fundament, in religiöser Hinsicht ansprechbar 
zu sein, erlebt werden. Im Erinnern, über Symbole, im Erzählen, im Gespräch, im 
Gebet, in der Meditation, bei Andachten, in Kindergottesdiensten, beim Singen 
oder bei Festen im Familienkreis, in den Kinder- und Jugendeinrichtungen sowie im 
Kontext des schulischen Religionsunterrichts kann dieser Innenraum wachgerufen 
und angesprochen werden. 

Auf diese Weise kann sich eine Hoffnung auf einen als liebevoll empfundenen Gott 
einstellen und erfahren werden, auch wenn dieser nicht sichtbar ist. Im späteren 
Leben kann dieser innere Raum Zuflucht und Trost geben und zu einem Ort werden, 
der Alleinsein ermöglicht und Stärke gibt, Herausforderungen zu bestehen und 
Hoffnung zu bewahren. Aus psychologischer Perspektive lässt sich dieser Innen-
raum als ein Schutzfaktor beschreiben, der helfen kann, dass Kinder und Jugendli-
che erfolgreich mit belastenden Lebensumständen und mit den negativen Folgen 
von Stress umgehen können (Resilienz).

Familien können diesen Innenraum aktiv fördern, indem sie Kinder und Jugendliche 
aufmerksam und unvoreingenommen begleiten und unterstützen, Rituale stiften 
oder gemeinsam an Ritualen teilnehmen (s.o.), orientierendes Wissen und Situatio-
nen zur Verfügung stellen, sich des eigenen prägenden Handelns bewusst werden 
und/oder bestimmte Werte vorleben.

Religiöse Bildung ist ungeachtet ihrer Trägerschaft Bestandteil in den pädagogi-
schen Konzepten der Kindertageseinrichtungen. Religiöse Bildung bedeutet hier, 
Kinder und Jugendliche in der Entfaltung ihrer bereits angelegten religiösen Poten-
ziale zu unterstützen. Religiöses Lernen kann ausgehend von den Bedürfnissen und 
Haltungen mit verschiedenen Konzepten ermöglicht werden. Dabei spielen die Päd-
agog_innen eine entscheidende Rolle in der Ko-Konstruktion. Sie können religiöse 
Lernprozesse unterstützen, wenn sie sich als religionssensible Begleiter_innen der 
Kinder und Jugendlichen verstehen. Hierzu ist es aus religionspädagogischer Sicht 
förderlich, wenn Mitarbeiter_innen von Kindertageseinrichtungen die Offenheit zei-
gen, sich mit religiösen Texten und Themen auseinanderzusetzen und die eigene 
religiöse Position zu klären und zu reflektieren. Ebenso ist es aus religionspäda-
gogischer Sicht wünschenswert, wenn die verschiedenen Einrichtungen auch die 
religionspädagogische Kompetenz der Familien durch gezielte Angebote stärken.
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Die Besonderheit der Bildungsangebote (z. B. Sakramentenunterricht, Christenlehre) 
und „Übergangsriten“ (Firmung, Konfirmation, Lebenswendefeiern, Bar Mitzwa bzw. 
Bat Mitzwa etc.) der Religionsgemeinschaften besteht darin, Kindern und Jugendli-
chen zu ermöglichen, sich im Selbstverständnis ihrer Gemeinschaft zu beheimaten, 
mit „Kopf, Herz und Hand“ (Johann Heinrich Pestalozzi) am Leben der Religionsge-
meinschaft teilzuhaben, religiöse und soziale Grunderfahrungen zu sammeln und zu 
reflektieren, um sich dann religiös mündig entscheiden zu können, ob und wie sie 
weiterhin am Leben ihrer bzw. einer Religionsgemeinschaft teilnehmen wollen. 

Das Anliegen der außerschulischen Kinder- und Jugendbildung besteht darin, bei 
Kindern und Jugendlichen die Toleranz gegenüber Menschen mit anderer Weltan-
schauung, Kultur, Lebensform oder anderem Glaubensbekenntnis zu fördern. Sie 
knüpft an Bedürfnissen und Fragen junger Menschen nach dem Religiösen und nach 
der individuellen, kulturellen und gesellschaftlichen Bedeutung von Religion an. 
Sie vermittelt einen Einblick in unterschiedlichen Religionen und Ersatzreligionen, 
greift die emanzipatorischen und gesellschaftsgestaltenden Aspekte des Religiö-
sen auf und vermittelt religiöse Werte mit dem Ziel, Verantwortung für Gerechtig-
keit, Frieden und Bewahrung der Schöpfung zu übernehmen. Sie bietet Orientie-
rung zwischen emanzipatorischen und unterdrückenden Elementen von religiösen 
Auffassungen (s. Aufgaben und Qualitätskriterien außerschulischer Jugendbildung 
im Freistaat Thüringen vom 20. Juli 1998, 4). Kooperationsformen zwischen Schule 
bzw. Religionsunterricht und den Religionsgemeinschaften sowie religiös gepräg-
ten Jugendverbänden (s. § 55a Thüringer Schulgesetz) sind vorhanden und ausbau-
fähig. Um das bürgerschaftliche Engagement von religiös oder konfessionell (un-)
gebundenen Eltern, Kindern und Jugendlichen zu stärken, sollte ihre ehrenamtliche 
Mitwirkung in den unterschiedlichen Bildungseinrichtungen gestärkt werden (vgl. 
Kapitel 2.10 Zivilgesellschaftliche Bildung).

Von der Bildungsaufgabe der Religionsgemeinschaften ist die Aufgabe des nach 
den Grundsätzen der Religionsgemeinschaften zu erteilenden Religionsunterrichts 
an staatlichen Schulen zu unterscheiden (Art. 25 Abs. 1 Thüringer Landesverfas-
sung, Art. 7 Abs. 3 GG, § 46 Thüringer Schulgesetz). Kinder und Jugendliche sollen 
im konfessionellen Religionsunterricht zum reflektierten Umgang mit Religion an-
geregt werden. Der Ethikunterricht ist weltanschaulich sowie religiös neutral und 
berücksichtigt hierbei die Pluralität der Bekenntnisse und Weltanschauungen. In-
sofern hat er die Aufgabe, unter besonderer Berücksichtigung der jüdisch-christ-
lichen Tradition den Schüler_innen Orientierungswissen über Religionen in ihren 
kulturprägenden Bedeutungen und für die Begründung ethischen Handelns zu ver-
mitteln. Beide Angebote sollen zur Inanspruchnahme der grundgesetzlich garan-
tierten Meinungs- und Glaubensfreiheit befähigen.

Als Ergänzung zum staatlichen Schulangebot bieten die evangelische und die ka-
tholische Kirche konfessionelle Schulen an, die, je nach Konzeption der Träger, kon-
fessionsgebundenen wie -ungebundenen Schüler_innen offen stehen. Das Schul-
profil ist dem jeweiligen Menschenbild der Religionsgemeinschaft verpflichtet und 
richtet ein besonderes Augenmerk auf die Persönlichkeitsbildung im Hinblick auf 
Freiheit und Verantwortung, Solidarität und Hilfsbereitschaft, Engagement in so-
zialen und gesellschaftspolitischen Belangen, die Entwicklung eines ethischen 
Lebensstils, die Reflexions- und Urteilsfähigkeit in weltanschaulichen, philosophi-
schen und religiösen Fragen sowie die Sensibilität für religiöse Symbole, Rituale 
und spirituelle Vollzüge.
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Welche Bildungskontexte 
sind bedeutsam? 

Kinder und Jugendliche suchen nach Orientierung und Sinn und können offen sein 
in Bezug auf Transzendenz und religiöse Fragen. Religionspädagogisch ist es wün-
schenswert, wenn religiöse Bildungsprozesse und -inhalte in das alltägliche Zu-
sammenleben und in den Tagesablauf der Familien, Kindertageseinrichtungen und 
Schulen sowie in die entwicklungsangemessenen Bildungsangebote der Religions-
gemeinschaften integriert werden können. So können Kindertageseinrichtungen 
und Schulen, die nicht konfessionell gebunden sind, bereits bei der Anmeldung 
die Familien darüber informieren, ob und welche religionspädagogischen Angebote 
möglich sind und wie die Einrichtung die religiöse und weltanschauliche Vielfalt in 
der Gesellschaft aufnimmt. Ebenso können Bildungseinrichtungen in Trägerschaft 
der Religionsgemeinschaften deutlich machen, welche Zugänge zu religiöser Bil-
dung sie anbieten. 

Die Einstellungen von Familien und Pädagog_innen gegenüber Religion und religi-
öser Bildung können sehr unterschiedlich ausfallen. Kinder und Jugendliche treffen 
jedoch früher oder später auf religiöse Phänomene und Ausdrucksformen, auch 
wenn sie sich selbst oder ihre Familien als nicht religiös bezeichnen. Oftmals ist 
auch das religiöse Verhalten der Großeltern für die religiöse Entwicklung der Kinder 
und Jugendlichen bedeutsam. Religiöses Lernen geschieht auf vielfältige Weise, 
oft auch unbemerkt und nebenbei, wenn sich Kinder und Jugendliche durch Impul-
se von außen ein Bild von etwas machen. In ihren Lebenswelten erleben Kinder 
und Jugendliche verschiedene Sinnstiftungsangebote, unterschiedliche Werte und 
zum Teil widersprüchliche Botschaften. Durch religiöse wie auch weltanschauliche 
Bildung kann die Fähigkeit erlangt werden, sich in der Vielfalt religiöser und wel-
tanschaulicher Auffassungen zu orientieren und zu positionieren. Darüber hinaus 
leistet religiöse Bildung einen wichtigen Beitrag zur historischen Bildung, indem 
sie u. a. das historische Verhältnis der unterschiedlichen Religionen untereinander 
oder die Bedeutung des Christentums und Judentums für die Lokal- und Regional-
geschichte in Mitteldeutschland behandelt.

Für viele Kinder und Jugendliche ist für die Teilnahme an religiösen Bildungsan-
geboten das Verhalten ihrer Peergroup entscheidend. Zudem wachsen sie in das 
religiöse Bildungsverhalten der Erwachsenen hinein, das auch kirchlich nicht ge-
bundene Personen häufig zeigen: z. B. kunstgeschichtliche und spirituelle Kirchen-
führungen, Teilnahme an kirchenmusikalischen Konzerten oder von den Religions-
gemeinschaften ausgerichtete Bildungsveranstaltungen.

Kinder und Jugendliche, aber auch Erwachsene sollten erkennen können, welchen 
weitreichenden Einfluss Medien auf ihr religiöses Fühlen, Denken und Handeln 
nehmen können, und zu einer selbstbewussten, reflektierten Mediennutzung be-
fähigt werden (vgl. Kapitel 2.9 Medienbildung). Religiöse Bildung berührt daher 
auch Fragen der Medienbildung. So ist gemeinsam mit Kindern und Jugendlichen 
die weitreichende Bedeutung von Medien für die religiöse Bildung, Erziehung und 
Sozialisation transparent zu machen und einer konstruktiven Prüfung zu unter-
ziehen.

Wie verändert sich  
religiöse Bildung  
in der Entwicklung?

Ähnlich wie die Sprache, Musik oder Kunst wird auch Religion nicht nur in Form 
sprachlich-kognitiver Vermittlung, sondern auch im Erleben und Erfahren gelernt. 
Als Lernende nehmen Kinder und Jugendliche aus ihrer Umwelt religiöse Inhalte ak-
tiv in sich auf und passen diese sich gemäß ihrer kognitiven (geistigen), emotionalen 
und motivationalen Entwicklung an (Assimilation): „In jedem Lebensalter erwach-
sen religiöse Bildungsaufgaben sowohl aus den sich neu erschließenden Fähigkei-
ten […], als auch aus den spezifischen Herausforderungen und Verantwortungsver-
hältnissen, in die sich der Mensch zu verschiedenen Lebenszeiten gestellt sieht.“45 45) Schweitzer 2010, S. 154.
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BASALE religiöse Bildung

Basale religiöse Bildungsprozesse bedeuten für Familien und für Pädagog_innen 
in erster Linie, eine verlässliche Bindung aufzubauen und so ein grundlegendes 
Vertrauen und das Gefühl von Verbindlichkeit zu schaffen. Das Vertrauen in ein 
Versorgt- und Gehalten-Werden, die Hoffnung auf eine bedingungslose Annahme 
kann die Voraussetzung für die Entstehung von Religiosität sein. Das so erfahrene 
Grundvertrauen bildet hier die wesentliche Voraussetzung dafür, dass der Mensch 
sich selbst, anderen Menschen und ggf. Gott vertrauen kann. Sie können mit allen 
Sinnen – beispielsweise über (Segens-)Lieder, Gebete, Handauflegen – angespro-
chen werden und damit unbedingtes Angenommensein und das Versprechen erfah-
ren, dass sie von Gott gewollt sind. Sie lernen auf diese Weise auch Formen kennen, 
über die sie später eigene Wünsche und Ziele, Ängste und Erwartungen, Freude, 
Neugierde und Hoffnung zum Ausdruck bringen können.

ELEMENTARE religiöse Bildung

Eine wichtige Aufgabe elementarer religiöser Bildungsprozesse ist es, zu lernen, 
sich einzumischen und sich seiner Selbstwirksamkeit zu versichern. Es treten die 
bewusste Wahrnehmung der eigenen Religiosität (oder auch Areligiosität) und die 
Kommunikation mit anderen in den Vordergrund.
Unsere Gesellschaft wird zunehmend multireligiös geprägt. Differenzen in den 
Glaubensauffassungen und Lebenshaltungen können wahrgenommen und Inte-
resse, Näheres zu erfahren, kann entwickelt werden. Besonders die Geschichten 
aus religiösen Schriften und heiligen Büchern wie z. B. der Bibel und dem Koran 
faszinieren, wenn sie von einem Gott erzählen, der fürsorglich ist, der sie begleitet 
und als Gott erfahren wird, dessen Treue weiter reicht als die der Menschen. Diese 
Erfahrungen mit Gott können helfen, sich auf Zeit von engen Bezugspersonen zu 
trennen und sich auch auf „fremde“ Menschen einzulassen, und tragen somit zu 
ihrer Persönlichkeitsentwicklung bei.

PRIMARE religiöse Bildung

Primare religiöse Bildungsprozesse zeichnen sich durch einen unbefangenen Um-
gang mit religiösen Fragen und Themen aus. Spontane und kreative Theorien zu 
Grundfragen des Lebens und der Welt, zur Existenz einer Transzendenz (Gott/göttli-
cher Mächte) und zu den Ursachen von Leid und Unrecht können entwickelt werden. 
In Modellen wird vieles verarbeitet, was in der Familie und der Lebenswelt erfah-
ren, was aus der Wirklichkeit – auch an religiöser Symbolik – angeeignet und was 
beiläufig oder geplant gelernt wurde. Die hierbei entstehenden theologischen und 
philosophischen Konstrukte sind differenziert wahrzunehmen und wertzuschät-
zen. Die Kinder und Jugendlichen sind zu ermutigen, ihre „Theologien“ zu entfalten 
und anzuregen, sich weiteres religiöses Wissen anzueignen und damit ihr Fragen, 
ihr Suchen und ihr Denken voranzutreiben. Die Pädagog_innen vollziehen hierbei 
einen Perspektivenwechsel und versuchen, anknüpfend an die Sicht der Kinder und 
Jugendlichen über Gott und die Welt, autonomes religiöses Nachdenken behutsam 
herauszufordern.46

46) Vgl. Georg Hilger/Werner H. Ritter 2006, 105.
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HETERONOM-EXPANSIVE religiöse Bildung

In der Familie, der Schule und in Bezugsgruppen werden eigene Rollen gefunden. 
Der Drang zur Selbstbehauptung führt zu mitunter deutlicher Kritik am Elternhaus 
und den dort vermittelten Lebens- und auch Glaubensvorstellungen. Die Wider-
sprüche unserer gesellschaftlichen Wirklichkeit können bei Kindern und Jugendli-
chen zu einer mehr oder weniger begründeten Ablehnung der Gesellschaft führen. 
Trotzdem möchten sie letztlich in der Gesellschaft ein sinnvolles Leben führen, gut 
sein können und anerkannt werden. Für diesen Entwicklungsprozess gewinnen 
Vorbilder wieder an Bedeutung. Nachfolge-Mechanismen greifen, wenn Stars und 
bestimmte Ideale – das erstrebenswerte Selbst spiegelnd – als Orientierung für 
die Identitätsbildung genutzt werden. Auch mit religiösen Vorstellungen wird „ex-
perimentiert“ und eigene Konstrukte auf die Erwartungen und Urteile bedeutsa-
mer Personen und Kontexte abgestimmt. Zugleich wird der Anspruch, selbständig 
zu werden, früh an Kinder und Jugendliche herangetragen. Sie nehmen die vielen 
Sinndeutungsangebote in unserer Gesellschaft bewusst wahr und sie erkennen 
Freiräume zur Entscheidung, fühlen sich aber häufig noch überfordert: Bin ich die/
der, von der/dem die anderen erwarten, dass ich es bin? Angesichts von Leid- und 
Unrechtserfahrungen können im Gottesglauben die Zweifel beherrschend werden 
(Theodizee). Damit wächst das Bedürfnis nach emotional-existenzieller und intel-
lektueller Auseinandersetzung und Vergewisserung.

AUTONOM-EXPANSIVE religiöse Bildung

Kinder und Jugendliche, die autonome Bildungsprozesse im religiösen Bereich voll-
ziehen, besitzen relativ stabile persönliche, soziale und auch religiös-kulturelle 
Selbstkonzepte, die sie in ihren Lebenskontexten vertreten und in die biografisch 
gerade relevanten Lebensentscheidungen einbeziehen. Sie wissen um das Gewor-
densein und die Veränderbarkeit, aber auch um die Brüchigkeit und Vorläufigkeit 
der Welt und des Lebens und damit auch um die Notwendigkeit und Chance, das 
eigene Leben in dieser Welt nicht nur reagierend, sondern initiativ und kreativ zu 
gestalten. Im Vertrauen auf ihre religiöse Bildung können sie die Bereitschaft und 
die Fähigkeit entwickeln, ihre Standpunkte zu religiösen Themen im Gespräch mit 
Gleich-, Anders- oder Nichtgläubigen zu formulieren. Sie können diese Standpunk-
te bei der Beurteilung politischer, religiöser und sozialer (Grenz-)Fragen im öffent-
lichen und privaten Bereich einbringen und künftiges individuelles und soziales 
Handeln an den eigenen Überzeugungen und den Bedürfnissen der Gesellschaft 
ausrichten. Dieses Engagement kann ehrenamtlich im politischen, religiösen und/
oder sozialen Bereich sein, aber auch hauptamtlich als Beruf gewählt werden. 

Theodizee

Der Begriff „Theodizee“ setzt sich aus 
den griechischen Worten theos und 
dike zusammen und bedeutet „Gottes 
Gerechtigkeit“. Gemeint ist die Frage 
nach der Rechtfertigung Gottes ange-
sichts von Leid und Unrecht in seiner 
Schöpfung. Wie verträgt sich Gottes 
Liebe und Macht mit dem Leid und 
dem Unrecht, das Menschen erfahren? 
Aus religiöser Sicht kann der Mensch 
das Unglück in der Welt, sofern er es 
nicht selbst zu verantworten hat, nicht 
abwenden; er kann aber gerade in den 
schwierigsten Lebenssituationen auf 
Gott vertrauen.
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BASALE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Kinder und Jugendliche erle-
ben sich als Teil einer (Gottes-)
Beziehung. Sie nehmen die 
eigenen Bedürfnisse und Ge-
fühle wahr, lernen, sie zu dif-
ferenzieren und auszudrücken. 
Sie lernen auch, Bedürfnisse 
auszuhalten und zu kontrollie-
ren. Wenn sie in einem religiös 
geprägten Umfeld aufwachsen, 
ist zu erwarten, dass sie ein 
Welt- und Selbstverständnis 
entwickeln, das auf das Ver-
trauen in Gott begründet sein 
kann.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

In der Interaktion mit Bezugs-
personen machen Kinder und 
Jugendliche Erfahrungen von 
Anerkennung und Vertrauen. 
Bezugspersonen sollen basa-
le Entwicklungsprozesse mit 
sinnlichen Erfahrungsmöglich-
keiten unterstützen. Beispiele 
sind Rituale wie Morgen- und 
Abendgruß, das Entzünden 
einer Kerze, Geschichten und 
Lieder, die Lebensfreude und 
das Gefühl der Geborgenheit 
fördern. Liebevolle Zuwendung, 
wertschätzende Kommunika-
tion und segnendes Handauf-
legen unterstützen Kinder und 
Jugendliche, sich ein Bild von 
den Menschen und der Welt zu 
entwickeln. Es soll ein Bild sein, 
das beständig und orientierend 
ist, aber auch die Möglichkeit 
der Abgrenzung bietet. Kinder 
brauchen religionssensible Be-
zugspersonen, die sie in ihrer 
Selbstwirksamkeit stärken und 
ihre religiösen Bedürfnisse an-
erkennen. 

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Räume, Abläufe und Struktu-
ren sind so gestaltet, dass sie 
Schutz und eine unterstützende 
Umgebung anbieten. Übersicht-
lichkeit und Struktur sind wich-
tig. Gleichzeitig brauchen Kin-
der und Jugendliche, die basale 
Bildungsprozesse durchlaufen, 
anregende Bewegungs- und 
Erfahrungsräume. Diese bieten 
die Herausforderungen, um 
sich selbstständig und selbst-
bewusst auszuprobieren, zu 
erkunden und aktiv zu werden. 
Es ist die Balance zwischen Ge-
meinschafts- und Freiräumen, 
die sowohl soziale Interaktio-
nen als auch Autonomie fördert. 
Insbesondere ist der explizite 
Einfluss räumlich-materieller 
Bedingungen auf emotionale 
Zustände zu berücksichtigen; 
Ruhe, Licht, Rückzugs- und Be-
teiligungsmöglichkeiten, Zeit 
für gemeinsame Mahlzeiten 
und Aktivitäten. Räume, die mit 
religiösen Zeichen und Symbo-
len gestaltet sind, regen das 
religiöse Erleben an. 

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Kinder und Jugendliche wissen 
um eine sichere Bindung. Die-
ses aus Erfahrung generierte 
Wissen (Nähe und Fürsorge, 
Befriedigung der Grundbedürf-
nisse, Grundvertrauen) macht 
sie selbstsicher und aktiv, sich 
und die Welt – auch über ihre 
Grenzen hinaus – zu erkunden 
(Identität). Kinder und Jugend-
liche wissen um das Gefühl, 
von anderen wahrgenommen 
zu werden. Sie entwickeln ein 
Wertebewusstsein und können 
auf den Zusammenhang des 
eigenen Handelns und der Re-
aktion anderer schließen (Sozi-
alität). Kinder und Jugendliche 

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Voraussetzungen für die Ent-
wicklung von tragfähigen (re-
ligiösen) Beziehungen sind 
beständige Bezugspersonen, 
die eine vertrauensvolle Atmo-
sphäre schaffen, in der Lebens-
freude und unbedingte Annah-
me erfahren werden können. 
Die Bezugspersonen handeln 
authentisch und liebevoll; sie 
sind Vorbilder und regen Kinder 
und Jugendliche zur Identifikati-
on an. Gleichzeitig ermöglichen 
sie eine Beteiligung der Kinder 
und Jugendlichen im Alltag und 
schätzen die von ihnen eigen-
ständig entwickelten Aktivitä-
ten wert. Somit regen sie zum

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
Religiös gestaltete Handlungs-
räume, die sich v.a. in Familien 
finden, ermöglichen die sinn-
liche Erfahrung von religiösen 
Symbolen und Ritualen. Zu-
nächst ist hier an religiös ge-
schmückte Wohnungen zu ho-
hen Festtagen (Weihnachten, 
Ostern etc.) und an religiöse 
Feiern mit ihren Ritualen (insb. 
Lichter- und Speiserituale), 
aber auch an die religiösen All-
tagsrituale (z. B. Mittags- und 
Abendgebet) zu denken, die 
Kindern und Jugendlichen die 
Möglichkeit eröffnen, sich in 
die Tradition ihrer Religions-
gemeinschaft einzuleben und

Tabellen
BASALE religiöse Bildung
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BASALE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

gehen ohne Vorurteile, neugie-
rig und unmittelbar ‚mit allen 
Sinnen’ auf ihre Umwelt zu und 
versuchen, ihre „Regeln“ zu 
erkennen und zu nutzen (Krea-
tivität). Kinder und Jugendliche 
besitzen ein „bedingungslo-
ses“ Vertrauen zu ihren unmit-
telbaren Bezugspersonen und 
den eigenen Möglichkeiten; sie 
entwickeln ein Gefühl für eine 
allumfassend tragende Kraft 
des Lebens (Spiritualität). 

Verständnis und zum selbst-
ständigen Handeln an. Ein Netz 
beständiger sozialer Partner er-
möglicht Sicherheit und vielfäl-
tige Erprobungs- und Nachah-
mungsmöglichkeiten zugleich.

sich zu orientieren. Darüber 
hinaus eröffnen Teilnahmen 
an Festen und Gottesdiensten 
(z. B. mit Familien an Krabbel- 
und Kindergottesdiensten so-
wie an Jugendgottesdiensten 
und die aktive Einbeziehung 
der Kinder und Jugendlichen 
bei bestimmten Festen wie dem 
Pessachfest, dem Weihnachts-
fest oder dem Zuckerfest) eine 
erste Begegnung mit dem ge-
lebten Glauben von Religions-
gemeinschaften; hier erfahren 
sie Annahme und Möglichkei-
ten aktiver Beteiligung. Bilder-
bücher, Geschichten oder Filme 
ermöglichen das Kennenlernen 
unterschiedlicher religiöser Ori-
entierungen und Praktiken.

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• Ermöglichung von Rückzugs-, Bewegungs- und Erfahrungsräumen, in denen Emotionalität erlebt und 

ausgedrückt werden kann
• Handlungsräume und Anforderungssituationen, um die eigene Autonomie, Selbstbestimmung und 

Unabhängigkeit zu erfahren
• Geschichten und Erzählungen als Identifikationsmöglichkeiten
• Ermöglichung von (religiösen) Partizipationsprozessen im Alltag wie auch an Feiertagen
• Ermöglichung der Auseinandersetzung mit religiöser Vielfalt
• Bezugspersonen sollten sich ihrer Rolle als mögliches Vorbild bewusst sein und religionspädago-

gisch reflektiert handeln.
• Sicherheit durch Rituale im Tages-, Wochen- und Jahreslauf sowie Freiheit durch Möglichkeiten, „auf 

Distanz zu gehen“,
• Gelegenheit, religiöse Fragen selbst zu entdecken und entsprechende Gefühle motorisch, stimmlich 

und sprachlich zu äußern
• gemeinsames Einüben von Formen des Ausdrückens, z. B. durch Begrüßungs-, Verabschiedungsritu-

ale, religiöse Geschichten, Lieder, Gestaltung von Essenszeiten (Tischgebet)
• Zeit für das Ankommen und Eingewöhnen reservieren
• Bindung an Bezugspersonen, d. h. zunächst kleine Gruppen bevorzugen und dort soziale Umgangs-

formen, erste Problemlösestrategien sichtbar machen
• Erwartungen an das soziale Verhalten haben, z. B. durch (religiöse) Normen und Werte, Kunst und 

Kultur, Alltagsgestaltung; Gelegenheiten so gestalten, dass das möglich wird und Erwartungen ver-
mittelt werden können

• Wege der Weltaneignung zur Verfügung stellen und kritisch prüfen (Medien, Informationsflüsse, Art 
der Nutzung)

• Möglichkeiten kirchlicher Beratung und religionspädagogischer Qualifizierung kennen und in An-
spruch nehmen
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ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Kinder und Jugendliche sehen 
voller Neugier die Welt. Sie stel-
len sich philosophische und 
theologische Fragen und erfah-
ren Lebensfreude in Symbolen, 
Riten und Feiern (Identität). Sie 
entwickeln ein vitales Verhält-
nis zur Frage von Gut und Böse. 
Sie lernen, auf andere Rück-
sicht zu nehmen und die Welt 
mit den Augen anderer zu be-
trachten (Sozialität). Sie wissen 
um die Erhaltungswürdigkeit, 
aber auch um die Zerstörbar-
keit der Natur und entwickeln 
einen verantwortungsvollen 
Umgang mit Pflanzen und Tie-
ren (Kreativität). Sie setzen sich 
mit Wert- und Glaubensvor-
stellungen auseinander. Damit 
können sie ihr Grundvertrauen 
in das Leben stärken und sich 
den Blick auf die Möglichkeit 
einer transzendenten Wirklich-
keit öffnen (Spiritualität).

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Erwachsene schaffen Kin-
dern und Jugendlichen Be-
dingungen, um einen wert-
schätzenden Umgang mit 
Religionen, Kulturen, Traditio-
nen, Lebensentwürfen einüben 
zu können. Entsprechend der 
religiösen Sozialisation der Kin-
der und Jugendlichen können 
gemeinsam mit und in Beglei-
tung von Erwachsenen religi-
onssensible Grunderfahrungen 
ermöglicht werden. Kinder und 
Jugendliche erfahren sich als 
Partner bei den Konfliktlösun-
gen und Fragen des Lebens. 
Die Erwachsenen nehmen die 
philosophischen und theologi-
schen Fragen der Kinder ernst 
und versuchen – gemeinsam 
mit den Kindern und Jugendli-
chen – Antworten zu finden. 

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Religiöse Bildungsinhalte, die 
Kinder und Jugendliche mit 
ihren religiösen Fragen in ih-
rer Offenheit auf Transzendenz 
und in ihrer Suche nach Sinn 
und Orientierung unterstützen, 
können insb. in das alltägliche 
Zusammenleben und in den 
Tagesablauf der Familien und 
Bildungseinrichtungen wie 
Kindertageseinrichtungen und 
Schulen (Religionsunterricht) 
sowie in die entwicklungsan-
gemessenen Bildungsangebo-
te der Religionsgemeinschaf-
ten integriert werden.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Kinder und Jugendliche wissen 
um die Möglichkeit eigener 
Lebensdeutungs- und Welter-
klärungsmodelle. Sie können 
Gefühle erleben und auf ver-
schiedene Weise artikulieren, 
sich über offene Fragen kons-
truktiv austauschen. Sie sind 
fähig, gemeinsam Sinndeutun-
gen zu entwickeln und zu erpro-
ben. Sie reflektieren über Kri-
sen, (Grund-)Konflikte, Ängste 
und Unsicherheiten; aber auch 
über Erfahrungen des Glücks 
und der Freude und über die ei-
genen Lebenssituationen.
Sie können die Schönheit der 
Natur erleben und über sie 
staunen. Sie können einen ver-
antwortungsvollen Umgang mit 
Pflanzen und Haustieren pfle-
gen. Darüber hinaus bedenken 
sie ihre Verantwortung für die 
Umwelt und die Unterschie-

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Erwachsene eröffnen Räume 
des gemeinsamen Philoso-
phierens und Theologisierens; 
das erfordert von Erwachse-
nen die Bereitschaft, sich zu-
rückzunehmen, um Kindern 
und Jugendlichen Selbstbil-
dungsprozesse zu ermögli-
chen. Erwachsene stehen zur 
Verfügung, um Kinder und 
Jugendliche beim eigenen 
Nachdenken wertschätzend 
und ergebnisoffen zu beglei-
ten. Dazu bedarf es der Be-
reitschaft, sich auf die Fragen 
der Kinder und Jugendlichen 
ernsthaft einzulassen, keine 
vorschnellen Antworten zu 
geben und die eigenen Ant-
worten in Frage zu stellen. Sie 
stärken das Selbstwertgefühl 
von Kindern und Jugendlichen, 
indem sie deren Meinungen 
achten und wertschätzen. 

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
Abläufe, Strukturen und Räume 
bieten die Möglichkeit für eige-
nen Ausdruck; z. B. durch das 
Zurverfügungstellen von Krea-
tivmaterialien, Musik und Tanz, 
um Gefühle und Vorstellungen 
auszudrücken. 
Die Initiierung von Umwelt-
schutzprojekten bietet die 
Möglichkeit, Gottes Schöpfung 
als wertvoll und schützens-
wert zu erfahren. Gemeinsam 
mit Erwachsenen übernehmen 
Kinder und Jugendliche Ver-
antwortung für Haustiere und 
Pflanzen.
Die Anfertigung eines interre-
ligiösen/-kulturellen Jahreska-
lenders, die Zubereitung von 
Speisen unterschiedlicher Kul-
turen und Religionen (Aschu-
ra-Suppe, Weihnachtsgebäck 
etc.), zweisprachige Bücher 
und/oder Zeitschriften oder 
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ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

de zwischen Tier, Pflanze und 
Mensch.
Sie können beurteilen, was gut 
und nicht gut ist, sich aktiv in 
Entscheidungsprozesse ein-
bringen und Aufgaben mit Ver-
antwortung übernehmen. Sie 
erfahren, dass „gut“ zu sein an-
spruchsvoll ist und den Verzicht 
auf eigene unmittelbare Interes-
sen beinhalten kann. 
Sie können religiös und kulturell 
bedingte Unterschiede in den 
Lebensgewohnheiten und Wert-
haltungen wahrnehmen und 
anerkennen. Sie unterscheiden 
verschiedene religiöse Aus-
drucksformen wie Gebete und 
Gebetshaltungen bzw. können 
ggf. eigene religiöse Ausdrucks-
formen gestalten. Sie können 
sich in religiösen oder kultu-
rellen Umgebungen, denen sie 
nicht zugehörig sind, angemes-
sen verhalten (z. B. Ausziehen 
der Straßenschuhe beim Be-
such einer Moschee).

Erwachsene eröffnen Kindern 
und Jugendlichen einen ganz-
heitlichen Zugang zur Natur. Sie 
ermöglichen lebendige Begeg-
nungen mit Menschen verschie-
dener Religionen und Kulturen.

Spielzeuge aus verschiedenen 
Herkunftsländern bieten leben-
digen Einblick in andere Religi-
onen und Kulturen. Kenntnisse 
über Menschen (wie Moses, Je-
sus, Mohammed), die im Glau-
ben an Gott gehandelt haben, 
wecken Hoffnung und Vertrauen 
in das Leben und die Welt.
Die Mitwirkung an religiösem 
Brauchtum – z. B. Martinsum-
zug, weihnachtliche und öster-
liche Symbole, Nikolaus – und 
religiösen Ritualen – z. B. Stille, 
Meditation, Gebet sowie die 
Teilnahme an religiösen Veran-
staltungen – z. B. Tauf-, Fami-
liengottesdienste, Kirchweih-
feste usw. – ermöglicht, die 
religiöse Dimension unserer 
Kultur und unseres Lebens zu 
erschließen. Die Auseinander-
setzung mit heiligen Räumen 
fördert die religiöse Vorstel-
lungskraft und Ausdrucksfähig-
keit von Kindern und Jugendli-
chen.

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• Gelegenheiten, sich bspw. bei Spielgelegenheiten in der Natur, auf Wanderungen und Naturbeobach-

tungen staunend und fragend der Welt zu nähern; Beobachtungen wahrzunehmen und zu formulieren
• Gesprächsimpulse, um ein Theologisieren und Philosophieren mit Kindern und Jugendlichen anzuregen
• situative Wahrnehmung bedeutsamer Fragen und Überlegungen von Kindern und Jugendlichen
• Gelegenheiten, sich in eigenen kulturellen und religiösen Traditionen und Festen geborgen fühlen zu 

können
• Vermittlung von Kenntnissen und Einübung eines wertschätzenden Umgangs mit anderen kulturellen 

und religiösen Alltagspraktiken und Lebensentwürfen als den je eigenen
• Möglichkeit, anknüpfend an Werte, die Kinder und Jugendliche von zu Hause mitbringen, die Bedeu-

tung gemeinsam aufgestellter Regeln zu benennen und sich danach im Handeln zu richten
• Thematisierung und Teilhabe an unterschiedlichen kulturellen und religiösen Ritualen und Werthal-

tungen, z. B. durch die gemeinsame Zubereitung von Speisen, das Feiern von Festen und Dankrituale 
für Essen und Gemeinschaft 

• Gelegenheiten, Verantwortung für sich und seine natürliche und soziale Umwelt zu übernehmen, z. B. 
die Planung, Anlage und Pflege eines kleinen eigenen Beetes oder Gartens, die Trennung und Vermei-
dung von Müll, der Besuch regionaler Märkte und Bauernhöfe usw.

• Möglichkeit, eigene Verantwortungsbereiche zu erkennen und Verantwortungsbewusstsein zu entwi-
ckeln

• Möglichkeit zur aktiven Teilhabe an religiösen Ausdrucksformen in sakralen Räumen (wie Kirchen, Sy-
nagogen, Moscheen etc.) und Feiern (wie Weihnachten, Laubhüttenfest, Zuckerfest etc.)

• Wahrnehmung kirchenpädagogischer Angebote, Möglichkeiten der Kooperation von Kindertagesein-
richtungen und Schulen mit Vertreter_innen der Religionsgemeinschaften vor Ort wie z. B. Pfarrer_in-
nen, Rabbiner_innen, Gemeindepädagog_innen, Kantor_innen usw.

• Möglichkeit zur Teilnahme an religiösen Angeboten von Religionsgemeinschaften, z. B. Kindergottes-
diensten, Taufen
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Kinder und Jugendliche entwi-
ckeln spontane und facettenrei-
che Vorstellungen zu Grundfra-
gen des Lebens und Gott bzw. 
göttlichen Mächten. Sie setzen 
sich mitfühlend und kritisch 
mit den Gründen von Leid und 
Unrecht auseinander. In ihren 
Imaginationen und Theorien 
verarbeiten sie, was sie in ihrer 
Lebenswelt in geplanten oder 
beiläufigen Prozessen erleben. 

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Erwachsene haben die Auf-
gabe, religiöse Äußerungen 
und Gedanken der Kinder und 
Jugendlichen differenziert 
wahrzunehmen, wertzuschät-
zen und behutsam daran 
anzuknüpfen, um ihnen die 
Möglichkeit zu geben, ihre 
Vorstellungen miteinander ins 
Gespräch zu bringen und diese 
weiterzuentwickeln. Kinder und 
Jugendliche in primaren Bil-
dungsprozessen sind sich oft 
unsicher bzgl. der „Richtigkeit“ 
eigener Vorstellungen. In dieser 
Beziehung sind die jeweiligen 
Bezugspersonen mit ihrem re-
ligionspädagogischen Wissen, 
Einfühlungsvermögen und Ge-
sprächskompetenz gefragt. 

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Um sich eine eigenständige, 
kreative und orientierende re-
ligiöse Haltung anzueignen, 
benötigen Kinder und Jugendli-
che geschützte und anregungs-
reiche Freiräume des Nach-
denkens und Forschens über 
religiöse Aspekte der Wirklich-
keit. Hier sind Anlässe und Ge-
legenheiten zu bieten, sodass 
sie von sich aus ihre eigenen 
Gedanken formulieren können. 
Die erwachsenen Zuhörer_in-
nen sind religiös gebildet und 
geben geduldige und sensible 
Impulse. Geplante oder „bei-
läufige“ gemeinsame Gesprä-
che sind dabei so zu gestalten, 
dass sie eine Haltung des religi-
ösen Fragens kultivieren.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

In der bewussten Begegnung 
mit anderen entwickeln Kinder 
und Jugendliche unterschied-
liche religiöse Bindungen, 
Überzeugungen und eine dif-
ferenzierte Wahrnehmung. Sie 
wissen um die Wirkung eigener 
religiöser Positionen auf ande-
re; sie können Gedankenkom-
plexe verbalisieren. Die Suche 
nach Deutungsmustern für Ab-
schied, Versagen oder Schuld 
wird intensiviert. Religiöse 
Themen in Musik, Kunst, Archi-
tektur, Literatur und Geschichte 
werden reflektiert (Identität).
Kinder und Jugendliche erfah-
ren die interkulturelle und in-
terreligiöse Zusammensetzung 
der Gesellschaft als etwas 
Faszinierendes und Produkti-
ves. Sie wissen um die Beson-
derheiten anderer Religionen 
und lernen mit der Vielzahl an 
Deutungsmustern ohne Angst 
umzugehen. Sie formulieren ei-
gene Positionen und reflektie-
ren auf selbstbestimmte Weise 

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Erwachsene sind aufgefordert, 
Kindern und Jugendlichen Ge-
borgenheit, Verständnis und 
Orientierung und gleichzeitig 
Freiheit zu schenken. Voraus-
setzung für die Entwicklung 
einer differenzierten Wahrneh-
mung auch in religiöser Hin-
sicht ist eine Haltung des Fra-
gens und der Neugier sowie die 
Vermittlung von religiösen Deu-
tungs- und Handlungsmuster 
auf Grund eines orientierenden 
inneren Wertekompasses.
Religiös aufgeklärte und sen-
sible Bezugspersonen eröffnen 
die Möglichkeit, häufig und in-
tensiv mit anderen über poten-
tiell religiöse Fragen zu kommu-
nizieren; sie lassen Kinder und 
Jugendliche ihre Bezugsräume 
erweitern, Konfliktsituationen 
bewältigen und mit Rollen-
anforderungen umgehen. Sie 
leisten einen Beitrag, die (nicht 
nur) religiöse Vielfalt und Diver-
sität unserer Gesellschaft „im 
Kleinen“ zu erfahren.

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
Eine differenzierte Entwicklung, 
Wahrnehmung und Reflexion 
der eigenen (religiösen) Identi-
tät bedarf der Begegnung und 
des Gesprächs mit anderen, 
z. B. im Gottesdienst, bei (reli-
giösen) Festen und Feiern oder 
beim Besuch religiöser Stätten. 
Mit Hilfe von verschiedenen 
Ausdrucksmitteln wie Bildern, 
Geschichten, Gesprächen und 
theologischen und/oder phi-
losophischen Fragen, können 
eigene Gedanken und Vorstel-
lungen zur Sprache kommen 
und weiterentwickelt werden. 
Reflexionsinstrumente wie die 
Dokumentation von Erlebnis-
sen in Bild und Ton, ein Jah-
reskalender usw. können das 
Bewusstsein für die eigene 
Identität fördern.
Öffentliche Einrichtungen – 
z. B. Kindertageseinrichtungen 
und Schulen – spiegeln (auch 
im Kollegium) die Vielfalt und 
Diversität unserer Gesellschaft 
wider. Gemeinsame und unter
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Wendepunkte in ihrem Leben 
(Sozialität).
Kinder und Jugendliche wissen 
um die Bedeutung eines acht-
samen und wertschätzenden 
Umgangs miteinander. Sie neh-
men Verantwortung gegenüber 
ihren Mitmenschen und ihrer 
Umwelt gezielt wahr. Sie reflek-
tieren über Moral, Werte und 
Normen und können ihre Refle-
xion in die Interaktion mit ande-
ren einbringen, z. B. Schwäche-
re schützen (Kreativität).
Das religiöse Handeln der Kinder 
und Jugendlichen orientiert sich 
an erfahrbaren Vorbildern. Sie 
greifen selbstständig auf religi-
öse Wissensbestände zu, setzen 
sich bewusst damit auseinan-
der, nutzen Gestaltungsspielräu-
me und verleihen ihrer Religiosi-
tät Ausdruck (Spiritualität).

Bezugspersonen geben Kin-
dern und Jugendlichen die 
Chance, einen achtsamen und 
wertschätzenden Umgang zu 
erfahren und sich immer aktiver 
in die Gestaltung des Alltags 
einzubringen.

schiedliche Werte, Interkultu-
ralität und -religiosität werden 
thematisiert und Begegnungs-
möglichkeiten eröffnet.
 

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• Gelegenheiten, eigene religiöse Vorstellungen zur Sprache zu bringen über die Betrachtung und Ge-

staltung von Bildern und in Gesprächen, mit Theateraufführungen und im Spiel
• Möglichkeiten, Sinndeutungen auszutauschen; Nutzung verbaler und non-verbaler Instrumente
• Anlässe und Instrumente zur Verfügung stellen, die eine kritische Reflexion fördern
• situativ bedeutsame Fragen und Themen aufnehmen, einbinden und Gesprächsimpulse schaffen
• interkulturellen und -religiösen Austausch organisieren, Begegnungen ermöglichen
• gemeinsame und unterschiedliche Werte, Ausdrucksweisen, Feste und Feiern benennen, kennen und 

wertschätzen lernen
• Einräumung des Rechtes auf eine eigene religiöse Haltung und Position
• Gelegenheit, eigene Verantwortungsbereiche zu bestimmen
• Möglichkeiten, Verantwortlichkeiten wahrzunehmen
• Anlässe, um Selbst-, Konflikt- und Sozialkompetenz zu üben und Verantwortungsbewusstsein zu er-

proben
• Gelegenheiten, die eigene (religiöse) Zugehörigkeit auszudrücken
• Nutzung von Synagogen, Kirchen, Moscheen und Friedhöfen als Orte religiöser Begegnung
• Wahrnehmung von Angeboten der Religionsgemeinschaften
• Möglichkeiten, aktiv die eigene Religiosität zu gestalten
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HETERONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Kinder und Jugendliche setzen 
sich intensiv mit ihrer Identität, 
ihrer Rolle und ihren Werthaltun-
gen auseinander. Der Wunsch, 
sich selbst zu behaupten, kann 
zu einer deutlichen Emanzipati-
on vom Elternhaus und dort ver-
mittelten (religiösen) Lebens- 
und Weltvorstellungen führen 
(Identität). Die gesellschaftli-
chen Widersprüche können zu 
einer mehr oder weniger be-
gründeten Skepsis gegenüber 
aktuell gelebten Herrschaftsfor-
men führen. Gleichwohl besteht 
das Streben, ein sinnvoller Teil 
der Gesellschaft zu werden (So-
zialität). Kinder und Jugendliche 
sind heute in der Situation, an-
gesichts vielzähliger Sinndeu-
tungsangebote selbstständig 
entscheiden und mitgestalten 
zu können. Sie nutzen Hand-
lungsspielräume, sind häufig 
aber noch überfordert (Kreati-
vität). Angesichts von Unrecht 
und Leid können im Glauben 
vieler Kinder und Jugendlicher 
Zweifel beherrschend werden. 
Zugleich sind sie auf der Suche 
nach einem verlässlichen Grund 
ihres Lebens (Spiritualität).

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Während heteronomer religi-
öser Bildungsprozesse gewin-
nen Vorbilder an Bedeutung. 
Kinder und Jugendliche werden 
empfänglich für Nachfolgeme-
chanismen. Gleichwohl wird 
Orientierung für die Bildung der 
eigenen Identität am besten 
von einer bereits akzeptierten 
Bezugsperson vermittelt bzw. 
angenommen. Mit religiösen 
und/oder spirituellen Vor-
stellungen und Formen wird 
experimentiert; Familien und 
Pädagog_innen sollten ihre 
Ansichten authentisch und 
kritisch offenlegen können, 
sodass Kinder und Jugendliche 
eigene Konstrukte daran spie-
geln können bzw. auch um die 
Erwartungen und Urteile ande-
rer wissen.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Kinder und Jugendliche, die 
heteronome religiöse Bildungs-
prozesse vollziehen, sind auf 
auskunftsfähige Umgebungen 
und Bezugspersonen ange-
wiesen. Es werden Räume und 
Anlässe benötigt, die es ermög-
lichen, sich in einer Gemein-
schaft zu beheimaten und trotz-
dem frei zu wählen. Es braucht 
darüber hinaus (Bezugs-)Perso-
nen in diesen Gemeinschaften, 
die Gründe für Regeln, die sie 
einfordern und Handlungen, 
die sie vollziehen, transparent 
machen. Während heteronomer 
Bildungsprozesse bedarf es der 
Ansprache, des Zuhörens und 
der Anerkennung der religiösen 
Vorstellungen von Kindern und 
Jugendlichen sowie gleichsam 
Herausforderungen, durch wel-
che sie sich sachlich begründet 
und kritisch anfragen lassen 
müssen. 
Priorität hat neben der Vermitt-
lung religiösen Wissens die Bil-
dung zu mündigem Umgang mit 
Religion. 
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HETERONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Kinder und Jugendliche in-
tensivieren ihre religiösen 
Bildungsanstrengungen. Sie 
können Religiosität als Chance 
begreifen, besonders sensibel 
mit bestimmten Aspekten von 
Wirklichkeit umzugehen – oder 
sie neigen dazu, Religiosität als 
infantil und naiv wahrzuneh-
men. Kinder und Jugendliche 
werden entscheidungssicher 
in Bezug auf das Lebens- und 
Wirklichkeitsmodell, das sie für 
sich wählen wollen, und wer-
den sich zugleich der Fragilität 
des Lebens und der Grenzen 
der menschlichen Möglichkei-
ten bewusst. Sie entwickeln 
ein hohes Maß an Empathie, 
Prosozialität und Solidarität. 
Sie erkennen andere in ihrer 
Individualität an und gestehen 
ihnen das Recht auf eigene 
Überzeugungen zu. Sie suchen 
kreative Wege in der bestehen-
den Heterogenität und gehen 
produktiv mit der Planung ih-
res Lebens um. Sie erschließen 
sich nicht nur theoretisch re-
flektiert, sondern lebensbezo-
gen ihren Glauben oder auch 
ihren Nicht-Glauben.

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Kinder und Jugendliche begin-
nen sich als Teil und/oder in 
Abgrenzung zu ihrer (religiö-
sen) Gemeinschaft zu erfahren. 
Bezugspersonen können die 
Widersprüche zwischen gesell-
schaftlicher Realität und religi-
ösen Ansprüchen kennzeich-
nen, ohne es sich „damit zu 
leicht zu machen“. So können 
Lösungsmöglichkeiten erarbei-
tet, aber auch Konflikte offen 
gehalten und ein Dialog auf 
Augenhöhe geführt werden. Be-
zugspersonen begleiten durch 
Rituale, die auch dann beste 
hen bleiben, wenn sie nicht 
jedes Mal wahrgenommen wer-
den; das gibt Sicherheit ohne 
einzuschränken. Erwartungen 
können deutlich formuliert 
werden; gleichwohl muss eine 
echte Entscheidungsfreiheit 
sichergestellt werden. Indem 
Bezugspersonen Angebote un-
terbreiten, die Anschluss und 
einen Reflexionshintergrund 
bieten, signalisieren sie: „Du 
bist mir wichtig; ich habe Er-
wartungen an dich; aber egal, 
wie du dich entscheidest, ich 
erkenne dich an.“

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
Es sind religiöse Erfahrungs- 
und Reflexionsräume zu eröff-
nen, die den eigenen Lebens- 
und Glaubensweg ebenso 
bereichern wie auch zu be-
denken helfen. Der Religions-
unterricht ist Ort der Reflexion 
über Religionen und Formen 
(eigener) Religiosität und bietet 
die Möglichkeit, religiöse Ge-
staltungsformen zu erproben 
(Gebetshaltungen, Segens-
handlungen, Fürbitten etc.). Der 
Ethikunterricht vermittelt als ei-
nen Aspekt seines Bildungsauf-
trags Wissen über Religionen 
und setzt dieses ins Verhältnis 
zu den kulturellen und ethi-
schen Wertvorstellungen der 
Schüler_innen. Durch außer-
schulische Bildungsangebote 
können religiöse Bildungspro-
zesse ergänzt werden, z. B. 
durch die aktive Beteiligung 
von Kindern und Jugendlichen 
bei Freizeiten (z. B. Übernahme 
von Andachten). Zudem sind 
Situationen zu schaffen, die 
soziales, zivilgesellschaftliches 
und politisches Engagement er-
möglichen und fördern. 

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• Erfahrungen ermöglichen, dass Entscheidungen bzgl. der eigenen Religiosität ernst genommen werden
• Patchwork-Religiosität nicht per se abwerten
• Religiosität als Prozess anerkennen
• auf die Wichtigkeit von religiösen Traditionen, Strukturen und Institutionen hinweisen; eigene religi-

öse Konzepte verdeutlichen
• Angebote machen, die die Balance halten zwischen der Anknüpfung an die (skeptische) Haltung der 

Kinder und Jugendlichen und dem gemeinsamen kritischen Fragen einerseits und Glaubenserfahrun-
gen andererseits 

• Nutzung von Synagogen, Kirchen, Moscheen und Friedhöfen als religiöse Lernorte
• Skepsis und Kritik aushalten; klare Formen anbieten; Freiheit der Entscheidung gewährleisten
• Verdeutlichen, dass Wissenschaft und Technik wertvolle Errungenschaften sind und keineswegs in 

Konkurrenz oder kontradiktorisch zu Religion stehen (vgl. u. a. Kirchenamt der EKD, 2013)
• neue Formen von Medien aktiv nutzen
• Methoden nutzen, die Partizipation und Diskurs ermöglichen
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AUTONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Kinder und Jugendliche haben 
bereits einen weiten (religi-
ösen) Erfahrungs- und Deu-
tungshorizont, auf den sie sich 
in Zeiten von Entscheidungen 
und Umbrüchen, Rückschlägen 
und Glücksmomenten, aber 
auch in der Alltagsgestaltung 
beziehen können (Identität). 
Sie sind bereit und fähig zu 
Toleranz und wechselseitiger 
Anerkennung gegenüber (an-
deren) religiösen und auch 
weltanschaulichen Vorstellun-
gen, aber auch zu begründeter 
Kritik gegenüber extremen reli-
giösen und weltanschaulichen 
Einstellungen (Sozialität). Sie 
haben ihren Platz in der Ge-
sellschaft gefunden und sind 
bereit, soziale Verantwortung 
zu übernehmen, und wenden 
sich nun (Sinn-)Fragen zu, die 
ihre weiteren Ansichten und 
Entscheidungen (z. B. Berufs-, 
Studienwahl) nachhaltig beein-
flussen (Kreativität). Gegenüber 
religiösen Fragestellungen und 
Phänomenen nehmen sie eine 
erfahrungsoffene Grundhaltung 
ein, ihre Glaubens- und Wert-
vorstellungen können sie argu-
mentativ darlegen und ihnen 
Gestalt verleihen (Spiritualität).

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Erwachsene Bezugspersonen 
nehmen als „Vorbilder“, Ratge-
ber_innen und Moderator_in-
nen eine geringer werdende 
Bedeutung ein. Kinder und Ju-
gendliche stehen (unabhängig 
von einer möglichen konfessio-
nellen Bindung) gegenüber reli-
giösen Lebensgestaltungs- und 
Deutungsangeboten in einem 
zunehmend selbstbestimmten 
Verhältnis: Je nach Bedarf und 
Plausibilität nehmen sie diese 
Angebote wahr. So entscheiden 
sie, ob sie bei besonderen An-
lässen (z. B. bei biografischen 
Veränderungen oder aktuellen 
Krisen), Gottesdienste aufsu-
chen, ob sie sich ehrenamtlich 
oder beruflich in Religionsge-
meinschaften engagieren oder 
ob sie religiöse Deutungsmus-
ter (z. B. mit Blick auf das Men-
schenbild) übernehmen. 
Während dieser Prozesse fun-
gieren Bezugspersonen (Sor-
geberechtigte, Lehrer_innen, 
Pfarrer_innen) als mögliche 
Berater_innen, um mit Kindern 
und Jugendlichen verschiedene 
Lebens- und Deutungsmöglich-
keiten zu reflektieren. 

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Um religiöse Bildungsprozesse 
zu verwirklichen, sind Freiräu-
me zu eröffnen, die den Inter-
essen von Kindern und Jugend-
lichen an religiöser Bildung 
entsprechen. 
Neben dem Platz im Gottes-
dienst, bei dem aktuelle Bezü-
ge zur Lebenswelt der Kinder 
und Jugendlichen aufgegriffen 
werden, über Jugendgruppen 
(Junge Gemeinde o. ä.) und An-
geboten der Jugendseelsorge 
könnte auch Raum für Dialoge 
mit anderen Religionen und 
Weltanschauungen geöffnet 
werden. 
Der konfessionelle Religions- 
und der weltanschaulich neut-
rale Ethikunterricht vermitteln 
Einsichten in Sinn- und Wert-
fragen, die die Auseinander-
setzung mit Weltanschauungen 
und Religionen ermöglichen 
und zu verantwortlichem Han-
deln in der Gesellschaft an-
geregen. Der Religions- und 
Ethikunterricht an den berufs-
bildenden Schulen bildet über-
dies einen Ort der Reflexion 
für die Gestaltung und Bewäl-
tigung von Anforderungen des 
(zukünftigen) beruflichen Le-
bens.
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AUTONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

In Kooperation mit schulischen 
und außerschulischen Bil-
dungsorten können sich Kin-
der und Jugendliche Bereiche 
erschließen, die der Erprobung 
und Inanspruchnahme religiös 
bedeutsamer Ausdrucks- und 
Gestaltungsformen (Gottes-
dienste, Gebete, Lieder, Zeug-
nisse, Symbole, Rituale etc.) 
sowie der Erschließung religiö-
ser Spuren und Dimensionen in 
der Lebenswelt (z. B. im Kino-
film oder in der Musik) dienen. 
Durch Begegnungen mit Ange-
hörigen anderer Religionen und 
Weltanschauungen wird die 
Fähigkeit, am religiösen Dialog 
argumentierend teilzunehmen, 
gefördert. 
Zudem können geeignete An-
lässe geschaffen werden, die 
in religiösen und ethischen Fra-
gen begründete Urteilsbildun-
gen ermöglichen. 

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Die (erwachsenen) Bezugsper-
sonen respektieren den An-
spruch der Kinder und Jugend-
lichen auf religiöse Mündigkeit 
und stehen ihnen für einen 
unvoreingenommenen Dialog 
zur Verfügung. So bieten sie In-
terpretationsmuster zum religi-
ösen Selbstverständnis (als Ge-
schöpf Gottes steht der Mensch 
in Freiheit, aber auch in Verant-
wortung gegenüber Mitmensch 
und Welt). Sie schaffen Angebo-
te, die Möglichkeiten der religi-
ös motivierten Lebensgestal-
tung eröffnen. Dazu gehören 
zum einen spirituelle Angebo-
te, die der Entfaltung von Glau-
bensvorstellungen förderlich 
sind, zum anderen Angebote, 
die eine Auseinandersetzung 
und ein Engagement in Fra-
gestellungen wie Bewahrung 
der Schöpfung, jüdisch-christ-
lich-muslimisches Verhältnis 
in Geschichte und Gegenwart 
oder die deutsch-jüdische Ver-
gangenheit aus religiöser Pers-
pektive ermöglichen. 

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
Für den Dialog und die Teilha-
be an anderen Kulturen und 
Religionen sind außerschuli-
sche/-alltägliche Lernorte (Sy-
nagogen, Kirchen, Moscheen, 
Gedenkstätten etc.) von großer 
Bedeutung. 
Damit Kinder und Jugendliche 
eine autonome Haltung gegen-
über Religion entwickeln kön-
nen, wäre es wünschenswert, 
wenn die Religionsgemein-
schaften Partizipationsmög-
lichkeiten in der Gemeinde- und 
Gremienarbeit (Jugendmitar-
beiter, Jugendmitarbeitervertre-
tung etc.) eröffnen. Weiterhin 
können sie Angebote für Kinder 
und Jugendliche schaffen, die 
konfessionell nicht gebunden 
sind bzw. sich nicht binden 
wollen. Institutionen wie Verei-
ne und Parteien sollten ein reli-
giös begründetes gesellschaft-
liches Engagement von Kindern 
und Jugendlichen wertschätzen 
und fördern.

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• Eröffnung von Dialog- und Partizipationsmöglichkeiten für konfessionell gebundene wie ungebundene 

Kinder und Jugendlichen durch die Religionsgemeinschaften
• Teilnahme an religiösen Veranstaltungen (Gottesdienste) mit anschließenden Gesprächsmöglichkeiten 

mit Gemeindeangehörigen 
• Besuch von Jugendzentren der Religionsgemeinschaften
• Nutzung von Synagogen, Kirchen, Moscheen und Friedhöfen als Orten der Reflexion über Religion und 

ihre Bedeutung 
• Praktika in kirchlichen Einrichtungen wie z. B. bei der Caritas, der Diakonie sowie in der Jüdischen Lan-

desgemeinde und im Islamischen Kulturzentrum
• Aufsuchen von Lernorten zur Geschichte und Gegenwart jüdischen Lebens (z. B. Jüdische Kulturtage)
• Übung zur Wahrnehmung und Deutung religiöser Phänomene in der Lebenswelt von Kindern und Ju-

gendlichen
• Aufsuchen von Gedenkstätten, die an die nationalsozialistische Verfolgung und Ermordung von politi-

schen Gegner_innen, Juden/Jüdinnen, Homosexuellen sowie Sinti und Roma erinnern
• Besuch von Kunstausstellungen und Musikveranstaltungen in religiösen Räumlichkeiten
• (aktive) Teilnahme an Diskussionsrunden zu gesellschaftlich relevanten Themen (Sterbehilfe, Gentech-

nologie, Migration etc.)
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2.9 Medienbildung

In der konstruktiven Auseinandersetzung mit der Medienwelt werden Kompetenzen 
für einen kritischen-reflexiven Medienumgang angeeignet.

Kinder und Jugendliche nehmen die Medien bewusst wahr, nutzen sie rezeptiv und 
produktiv für eigene Anliegen und durchschauen ihr Wesen.

Es wird ein Handlungsraum geboten, in dem Kinder und Jugendliche Medienerfah-
rungen sammeln und mit Erwachsenen besprechen können.

In pädagogisch strukturierten und begleiteten Prozessen werden individuelle Kom-
petenzen, Alltagserfahrungen und Vorwissen berücksichtigt.

Im gegenseitigen Austausch sensibilisieren sich Pädagog_innen und Familien für 
Gefahren des Medienumgangs.

Die Chancen der Medien für Kinder und Jugendliche werden thematisiert und Hin-
weise für pädagogisch wertvolle Medienangebote gegeben.

Gemeinsam mit Kindern werden medienbezogene Abschlussrituale ausgehandelt 
(z. B.: nach dem „Sandmann“ gehen Kinder ins Bett).
 

Was verstehen wir unter 
Medienbildung?

Wie können wir Medien- 
bildung unterstützen?

Was ist in Bezug auf Ko-
opertion zu beachten? 

Wie kann Medienbildung 
konkret aussehen?
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Präambel
Im Mittelpunkt der Auseinandersetzung um die Funktion und Bedeutung der Me-
dien für Kinder und Jugendliche stehen heute neben den Printmedien (Bücher, Zei-
tungen, Zeitschriften etc.), Rundfunk (Hörfunk und Fernsehen), Kino und analogen 
Trägermedien (Audio- und Videokassetten, Schallplatten etc.) auch die digitalen 
Medien, denn mit Mobilfunk, Computerspielen, digitalen Träger-/Speichermedien 
und Internet haben sich Produktion, Verbreitung und Nutzung der Medien seit den 
1990er Jahren tiefgreifend verändert. Zu verweisen ist hier vor allem auf die neuen, 
vor 20 Jahren noch unvorstellbaren Möglichkeiten der Echtzeit- und Mobilkommuni-
kation sowie auf die Interaktivität heutiger Mediennutzung mitsamt ihren Chancen 
für gesellschaftliche Partizipation.

Vor allem mit ihren Kommunikationsmöglichkeiten und Orientierungsangeboten 
sind Medien, also die verschiedenen technisch hergestellten Kommunikate, Geräte 
und Infrastrukturen, mehr und mehr zu „Miterziehenden“ von Kindern und Jugendli-
chen geworden. Indem Medien auf vielfältige Weise Informationen, Wissensinhalte 
und Wertorientierungen an Kinder und Jugendliche herantragen, stehen sie als For-
men der informellen Bildung neben den Einflüssen von Erziehung und schulischer 
Bildung und haben die Voraussetzungen, Notwendigkeiten und Möglichkeiten des 
Lernens verändert. Mehr als je zuvor ist erzieherisches und pädagogisches Han-
deln heute als Handeln in einer durch Medien geprägten Welt zu denken. Und im 
Rahmen einer ganzheitlichen, an den individuellen Interessen und Bedürfnissen 
ansetzenden Medienbildung sollten und können traditionelle und digitale Medien 
frühzeitig aktiv in die Prozesse von Erziehung und Bildung einbezogen werden.

Medienbildung ist dem grundlegenden Verständnis von Bildung als lebenslangem 
Prozess (lebenslanges Lernen) verpflichtet und zu verstehen als ein dauerhafter 
Vorgang der konstruktiven Auseinandersetzung mit der Medienwelt, der auf unter-
schiedliche Weise pädagogisch strukturiert und begleitet wird. Kinder und Jugend-
liche sollen hier nicht vor Medien und ihren Inhalten „bewahrt“ werden. Ebenso we-
nig sollte Medienbildung nur funktional als gesellschaftliche Anforderung formuliert 
werden, die Kinder und Jugendliche leisten müssen, um der Gesellschaft nützlich 
zu sein. Als aktive Handlung soll Medienbildung Kindern und Jugendlichen als Ak-
teur_innen vielmehr einen (Handlungs-)Raum bieten, indem sie Erfahrungen mit den 
verschiedenen Medien (vom Foto über das Buch bis hin zu mobilen Online-Diensten) 
sammeln und diese auch gegenüber Erwachsenen ausdrücken und mit ihnen be-
sprechen können. Dabei gilt es zum einen, an die individuellen Kompetenzen, All-
tagserfahrungen und das Vorwissen von Kindern und Jugendlichen anzuknüpfen. 
Die spezifischen Anforderungen reichen hier von einem schrittweisen Heranführen 
an die Welt der Medien bis hin zur Unterstützung eines kritisch-reflexiven Umgangs 
mit den verschiedensten Medieninhalten. Zum anderen gilt es, die neueren Entwick-
lungen bei Kinder- und Jugendmedien mit ihren Chancen und Risiken zum Thema zu 
machen und auch die didaktischen Möglichkeiten, die der Einsatz digitaler Medien 
eröffnet, aktiv zu nutzen (z. B. mit Einsatz von Tablets im Unterricht).

Was verstehen wir unter  
Medienbildung?

Welche zentralen Schwer-
punkte und Bildungs- 
aufgaben gibt es?

So früh, wie Medien im Leben von Kindern und Jugendlichen eine Rolle spielen, so früh 
kann und sollte auch eine Orientierung im „Mediendschungel“ geboten werden. Zudem 
sollten die Aneignung von Medienkompetenz und die Verarbeitung persönlicher Me- 
dienerfahrungen Unterstützung erfahren. Im Mittelpunkt stehen dabei vier Bereiche:

(1) Erstens geht es darum, die Erfahrungen und praktischen Kenntnisse im Um-
gang mit Medien zu erweitern. Dazu gehört, dass Kinder und Jugendliche tech-
nische Geräte wie Telefon und Digitalkamera in ihrem Alltag entdecken, deren 
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Funktionsweise erforschen und sich die Bedienung und die sinnvolle Verwen-
dung der Geräte aneignen.

(2) Zweitens geht es darum, Verständnis und Fähigkeiten dafür zu entwickeln, Me-
dien für eigene Anliegen, Fragen und Bedürfnisse zu nutzen. Dazu gehört, dass 
Kinder und Jugendliche sich die verschiedenen Medieninhalte und technischen 
Geräte als Informationsquellen, zum Lernen, als Mittel zur Kommunikation mit 
anderen, als kreatives Ausdrucksmittel und als Angebote zur Unterhaltung und 
Entspannung sowie zum ästhetischen Erleben aneignen.

(3) Drittens geht es darum, Verständnis und Fähigkeiten dafür zu entwickeln, den 
eigenen Medienumgang bewusst wahrzunehmen und zu reflektieren. Hierzu 
gehört, dass Kinder und Jugendliche lernen, medienbezogene Erfahrungen und 
Emotionen auszudrücken, zu verarbeiten und auf der Basis einer tiefer gehen-
den Beschäftigung mit alternativen Umgangsformen mögliche Handlungsal-
ternativen beim Medienumgang zukünftig mitzubedenken.

(4) Viertens sollen Verständnis und Fähigkeiten auch dafür entwickelt werden, das 
Wesen und die Funktionen von Medien zu durchschauen. Dazu gehört, dass 
Kinder auf der Grundlage eigener Erfahrungen und erworbenen Wissens die 
Fähigkeit ausbilden, Medien und ihre Inhalte als vom Menschen gemacht zu 
erkennen und dahinter stehende Absichten (z. B. Werbung) zu entschlüsseln.

Welche individuellen und 
sozialen Unterschiede sind 
besonders zu beachten?

Kinder und Jugendliche erschließen sich das Repertoire der verfügbaren Medien 
nicht „auf einen Schlag“, sondern schrittweise in Abhängigkeit von ihrem indivi-
duellen Entwicklungsstand und ihren persönlichen Lebenserfahrungen. Wichtige 
Einflussfaktoren sind zum einen die motorischen Fähigkeiten, Handhabungs- und 
Technikkompetenzen sowie die handlungsleitenden Themen – zu verstehen als 
Problemstellungen, mit denen sich Kinder und Jugendliche aktuell auseinander-
setzen. Zum anderen werden die Medienaneignungsprozesse vom sozialen Umfeld 
(Familie, Freund_innen, pädagogische Institutionen) und dem Medienensemble, 
das den Kindern tatsächlich zur Verfügung steht, beeinflusst (siehe Abb. 1).

Soziales Umfeld

KindMedien

Familie (Struktur, Bildungsstand, sozialer und ökonomischer Hintergrund, 
ethnische Herkunft, Mediengebrauch in der Familie, [Medien-]Erziehungskonzept)

                    Freunde                                                                 Padagogische Institutionen

Angebotsstruktur der Medien, die in der Familie 
und/oder durch das Kind genutzt werden.

Entwicklungsstand und 
handlungslleitende Themen

Medien-
aneignung

47) Vgl. Theunert/Demmler 2007.

Abb.: Einflussfaktoren auf die Medienaneignung 
von Kindern47
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 Visuelle und auditive Medien bilden zwar nach wie vor die ersten Zugänge zur Medi-
enwelt, werden aber mittlerweile schnell (meist bereits vor Schuleintritt) um audio-
visuelle und auch interaktive Medien ergänzt. Inhaltlich ist der Medienumgang von 
Kindern und Jugendlichen vor allem von den altersspezifischen Interessen gekenn-
zeichnet. Dabei meint Interesse eine dauerhafte, als positiv bewertete Person-Ob-
jekt-Beziehung. 

Neben anderen Einflüssen spielen hier auch die häufig zu beobachtenden Fokus-
sierungen von Mädchen (gesteigertes Interesse an Freundschaften, Musik, Stars, 
Mode, Kleidung etc.) und Jungen (gesteigertes Interesse an Sport, Technik, Compu-
tern, Internet, digitalen Spiele etc.) eine Rolle. Die medienpädagogische Forschung 
zeigt, dass sich diese spezifischen Interessen in unterschiedlichen Medienvorlie-
ben (v.a. Mädchen mögen Castingshows, v.a. Jungen sehen gern Actionfilme und 
Sport) und Medienumgangsweisen (Mädchen nutzen das Internet kommunikati-
onsorientierter, Jungen spiele- bzw. unterhaltungsorientierter) widerspiegeln, es 
im Detail aber auch sehr diversifizierte und zunehmend individualisierte Präferen-
zen und Nutzungsweisen gibt.

Angebote und Bildungsgelegenheiten der Medienbildung verfolgen einerseits den 
universellen Anspruch, Kinder und Jugendliche unabhängig von Alter, Herkunft und 
Geschlecht bei der Ausbildung von Medienkompetenz zu unterstützen und eine 
Nutzungsvielfalt für alle anzustreben. Andererseits sollten pädagogisch Tätige die 
wesentlichen interindividuellen Differenzen berücksichtigen. Sie sollten außerdem 
im Blick behalten, dass sie selbst, wie auch die Medien und ihre Inhalte, geschlech-
ter- und milieuspezifische Erwartungen und Konnotationen transportieren.

Für die Praxis bedeutet dies, auf die jeweiligen Stärken und Schwächen von Kindern 
und Jugendlichen einzugehen (z. B. im Hinblick auf technische und kommunikative 
Kompetenzen), ohne dabei einer Polarisierung Vorschub zu leisten. Auch sozioöko-
nomisch Benachteiligten und von Armut Betroffenen sollte der Zugang zu den Kin-
der- und Jugendmedien sowie zu medialen Ausdrucks- und Kommunikationsmög-
lichkeiten eröffnet werden, falls dieser ihnen zu Hause verwehrt bleibt.

In Bezug auf Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund ist zu berücksichti-
gen, dass Medieninhalte aus den Auswanderungsländern den Familien auch dazu 
dienen, soziale und kulturelle Herkunft zu verhandeln. Dies – aber auch eine kri-
tisch zu betrachtende Präsenz und Darstellung von Menschen mit Migrationshinter-
grund in „deutschen“ Medien – sollten ebenfalls Themen sein. Nicht zuletzt lassen 
sich Medien, insbesondere interaktive digitale Medien, über immer intuitiver zu 
bedienende mobile Geräte sinnvoll für die Arbeit mit Menschen mit geistiger oder 
körperlicher Behinderung einsetzen. Medien bieten hier nicht nur neue Chancen für 
Lernen und Wissenserwerb wie auch für die Teilhabe am öffentlichen Leben, son-
dern auch für die Wertschätzung und Anerkennung von Diversität im Sinne einer 
inklusiven Pädagogik.

Was ist in Bezug auf  
Kooperation zu beachten?

Kinder und Jugendliche haben zu Hause in aller Regel mehr Medien verfügbar und 
können hier auch mehr Medien nutzen als in den Erziehungs- und Bildungsinstitu-
tionen. Das hat vielfältige Gründe, beginnend bei den pädagogischen Konzepten 
der Einrichtungen über persönliche Einstellungen der Agierenden bis hin zu finan-
ziellen Fragen und der entsprechenden Ausstattung mit Medien. Vor diesem Hin-
tergrund sammeln Kinder und Jugendliche Medienerfahrungen aus erster Hand vor 
allem zu Hause. Vielfältige Erfahrungen aus zweiter Hand sammeln sie im Umgang 
mit anderen Kindern. Gerade im frühkindlichen Bereich sollten pädagogisch Tätige 
die Erfahrungen aufgreifen, die Kinder in ihrer Familie und in der Kommunikation 
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mit Gleichaltrigen machen und in den noch offenen Lernumgebungen verhandeln. 
Sie können und sollten aber auch entsprechende Medienerfahrungen ermöglichen, 
wenn dies in den Familien nicht angemessen realisiert werden kann.

Beim Übergang zur Grundschule und in den ersten Schuljahren spielen dann im-
mer mehr die digitalen Medien mit ihrer interaktiv-multimedialen Charakteris-
tik eine Rolle, die sich im persönlichen Besitz von Kindern befinden (z. B. Handy, 
Spielekonsolen). Beliebte Medieninhalte, allen voran prominente Fernsehserien, 
Internetseiten und Computerspiele, werden vor der Schule, auf dem Schulhof und 
nach der Schule ausgiebig verhandelt. Demgegenüber ist der Unterricht mit seinem 
Bildungsanspruch vor allem von technischen Medien wie DVD-Player, Beamer, di-
gitalem Whiteboard (schon seltener) etc. „durchdrungen“. Diese sollten von den 
Lehrenden als Mittel zur Gestaltung von anregenden Lernumgebungen eingesetzt 
und in der Sekundarstufe von den Lernenden dann auch selbstbestimmt, verant-
wortungsvoll und reflektiert in ihren Lernprozessen genutzt werden. Abgesehen 
von dieser medialen Ausgestaltung der Lehr- und Lernarrangements sollten in den 
verschiedenen Klassenstufen die von Kindern und Jugendlichen aktuell genutzten 
Medien(-inhalte) mit ihren Chancen und Risiken thematisiert werden.

Für Medienbildungsprozesse ist es erforderlich, dass pädagogisch Tätige und Fa-
milien zusammenarbeiten. Im Fachdiskurs ist hier von einer Bildungs- und Erzie-
hungspartnerschaft die Rede. Im Austausch untereinander sollten die Medienum-
gangsweisen von Kindern und Jugendlichen offen diskutiert werden. Um hier eine 
fachlich fundierte Auseinandersetzung zu befördern, werden in Thüringen in den 
letzten Jahren vermehrt Anstrengungen unternommen, medienpädagogische Fort-
bildungen von Multiplikator_innen als einen zentralen Baustein zur Förderung von 
Medienkompetenz in der Aus- und Weiterbildung von pädagogisch Tätigen zu ver-
ankern (siehe Kasten).

Da es in vielen Kindertageseinrichtungen und Schulen noch an technischen Mög-
lichkeiten und adäquaten „Lernräumen“ für zeitgemäße Unterstützung von Medi-
enbildungsprozessen fehlt, sollten für die praktische Arbeit mit und zu den Medien 
auch die existierenden externen Angebote genutzt werden. Auf der einen Seite gibt 
es in Thüringen mehrere fachlich adäquat und technisch sehr gut ausgestattete An-
laufstellen für Projekte der außerschulischen Medienarbeit. Auf der anderen Seite 
bieten Bildungsplan und Lehrpläne Raum für separate Infoveranstaltungen, Medi-
enprojekte etc., um Kinder und Jugendliche bei der Ausbildung von Medienkompe-
tenz zu unterstützen. Informationsveranstaltungen für Familien oder Elternabende 
haben sich mittlerweile längst zu einer „Instanz“ entwickelt, in der auf Probleme 
und Unsicherheiten bezüglich des Medienumgangs von Kindern und Jugendlichen 
eingegangen wird und geladene Expert_innen offene Fragen beantworten und 
Handlungsalternativen geben.

Thüringer Initiativen  
Aus- und Weiterbildung

Eine Ende 2010 unterzeichnete Rah-
menvereinbarung der Thüringer Lan-
desmedienanstalt (TLM) und des 
Thüringer Ministeriums für Bildung, 
Wissenschaft und Kultur sieht u. a. die 
medienpädagogische Fortbildung für 
pädagogisch Tätige in Kindertagesein-
richtungen sowie in Hort und Schule, 
ein medienpraktisches Jahr in den Thü-
ringer Bürgersendern für Absolvent_in-
nen der Staatlichen Studienseminare 
in Thüringen sowie die Erweiterung des 
Kurses „Medienkunde“ an den weiter-
führenden Schulen bis zur 10. Klasse 
vor. Eine Ende 2011 getroffene Koope-
rationsvereinbarung vom Thüringer 
Institut für Lehrerfortbildung, Lehrpla-
nentwicklung und Medien (ThILLM) 
und der Thüringer Landesmedienan-
stalt (TLM) zielt auf eine verstärkte 
Zusammenarbeit und wechselseitige 
Unterstützung beider Institutionen bei 
der Fortbildung von Lehrkräften sowie 
auf eine gemeinsame Weiterentwick-
lung von Fortbildungsmodulen und 
Unterrichtsmaterialien im Bereich Me-
dienbildung ab. Entsprechende Aus-
bildungsmodule haben mittlerweile 
Einzug gehalten in die erziehungswis-
senschaftlichen, pädagogischen und 
Lehramts-Studiengänge einiger Thü-
ringer Hochschulen (z. B. Universität 
Erfurt). Wichtige Anlaufstellen für päd-
agogisch Tätige und deren Zielgruppen 
sind in der praktischen Arbeit die me-
dienpädagogischen Projekt- und Fort-
bildungsangebote von freien Trägern 
wie Landesarbeitsgemeinschaft Kin-
der- und Jugendschutz Thüringen e. V. 
und Landesfilmdienst Thüringen e. V.

Welche Bildungskontexte 
sind bedeutsam?

Die Ausbildung von Medienkompetenz ist als Teil von kommunikativer und damit 
sozialer Kompetenz zu verstehen, die auf geistigen, emotionalen, sozialen und 
motorischen Fähigkeiten aufbaut und abhängig ist von der jeweiligen technischen 
Infrastruktur (z. B. Vorhandensein von Highspeed-Netzen für das Internet) und 
ökonomischen Gegebenheiten (um z. B. Spielekonsolen oder Zeitschriftenabos 
anschaffen zu können). Ob, wie oft, wie lange und in welchen Konstellationen Me-
dien genutzt werden, hängt nicht zuletzt davon ab, in welchen „Verhältnissen“ die 
Kinder und Jugendlichen leben und inwieweit ihnen hier alternative Freizeit- und 
Beschäftigungswelten zur Verfügung stehen. Für pädagogisch Tätige heißt das, die 
materiellen und sozialen Anregungsumwelten von Kindern und Jugendlichen zu be-
rücksichtigen. Welche Zugänge zu Medienangeboten stehen ihnen offen? Welche 
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nicht-medialen Freizeitangebote stehen ihnen zur Verfügung? Sind diese vor Ort? 
Welche Angebote der medialen und nicht-medialen Freizeitgestaltung wollen und 
können Familien und pädagogisch Tätige ermöglichen? Kurzum: Es gibt vielfältige 
Kontexte, die die Medienaneignung und die Ausbildung von Medienkompetenz be-
einflussen und moderieren.

Familie: Neben dem sozioökonomischen Hintergrund der Familie , der den Zugang 
zu bestimmten Medien beeinflusst, steht die Medienaneignung von Kindern und 
Jugendlichen unter dem Einfluss der Erziehungsstile, die Familien bezogen auf den 
Medienumgang praktizieren. Wesentlich hierfür sind die persönlichen Überzeugun-
gen und Vorstellungen über positive oder negative Wirkungen von Medien. Dabei 
haben Familien zu den verschiedenen Medien und Medienangeboten durchaus ver-
schiedene Ansichten und „erinnern“ sich an das erzieherische Handeln ihrer Eltern, 
wenn sie bspw. mit (Medien-)Verboten agieren, obwohl sie es als Kind selbst hass-
ten und als Jugendliche verurteilten. Wichtig ist zudem, wie andere Familienmitglie-
der (wie z. B. ältere Geschwister) mit den Medien umgehen. Kinder und Jugendliche 
nehmen das sehr interessiert wahr, ahmen es anfangs nach und nutzen es auch 
später noch als Erfahrungshintergrund und Folie für das eigene Medienhandeln. 
Die schnelle Weiterentwicklung der Medien stellt Eltern jedoch vor große Heraus-
forderungen, da viele selbst keinen Vorsprung mehr im Umgang mit Medien haben 
und es ihnen dadurch oft nicht möglich ist, auf umfangreiches Erfahrungswissen 
zurückzugreifen und auf im eigenen Handeln begründete Normen zu setzen. 

Peers: Mit zunehmendem Alter nimmt auch der Einfluss meist gleichaltriger Freund_
innen zu. Freundschaftsbeziehungen werden nicht zuletzt im gemeinsamen Me-
dienhandeln ausgelebt – in der gemeinsamen Mediennutzung, im Gespräch über 
mediale Inhalte, im Nachspielen, in der Begeisterung für bestimmte Figuren. In 
Gruppen der Kindertageseinrichtungen, in Klassen sowie in Vereinen existieren 
Fankulturen. Um in der Gleichaltrigengruppe anerkannt zu sein, ist es insbesonde-
re im Grundschulalter von großer Wichtigkeit, über die präferierten Medieninhalte 
(Fernsehsendungen, Computerspiele) anderer Bescheid zu wissen, um mitreden zu 
können. Bereits da entwickeln sich in den Gleichaltrigengruppen Expertenstruktu-
ren, in denen die (Medien-)Expert_innen eine hohe Anerkennung bzw. hohes sozia-
les Ansehen genießen. Nicht zuletzt sind das Wahrnehmen einer eigenen Expertise 
und der Aufbau einer eigenen Kinder- und Jugend-Medienkultur Entwicklungen, die 
eine frühe Autonomie begünstigen. Damit können auch die Ablöseprozesse von Fa-
milien früher in Gang gesetzt werden. 

Die Anerkennung von Expertise spielt auch beim Umgang älterer Kinder und Ju-
gendlicher miteinander eine große Rolle. Wissen über die neuesten technischen 
Entwicklungen und die Bedienung dieser (v.a. bzgl. interaktiver multifunktionaler 
Medien) wird besonders im Jugendalter hoch geschätzt und ist in den Peergroups 
und Cliquen ein wesentliches Moment bei der Aushandlung der sozialen Positionen 
innerhalb der Gruppen.

Soziales Netzwerk: Soziale Netzwerke werden persönlich-lokal und medial auf-
gebaut, gepflegt und weiter angereichert. Zunächst besteht das soziale Netzwerk 
aus lokalen Bezügen und persönlich bekannten Menschen. Später erweitert es sich 
durch Kontakte mit entfernter lebenden Menschen bis hin zu Menschen, die man 
noch nie in der Realität getroffen hat. Das soziale Netzwerk junger Menschen ist 
aber noch in anderer Hinsicht von Bedeutung. Ein Zehntel der Kinder und Jugend-
lichen kann keine(n) beste(n) Freund_in benennen. Eine solche fehlende soziale 
Einbindung zeigt sich überdurchschnittlich häufig bei Mädchen aus einkommens-
schwachen Milieus. Das Fehlen von Freund_innen kann von den Betroffenen als 
starke emotionale Belastung empfunden werden, zu deren Bewältigung sie auch 
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in Medien nach Hilfestellungen und geistiger Anregung suchen. Für alle Kinder und 
Jugendlichen gilt: Auch Medienfiguren (Schauspieler_innen, aber auch fiktive Figu-
ren) können in ihr subjektiv empfundenes soziales Netzwerk aufgenommen wer-
den; sie fühlen sich wohl mit ihnen, stellen eine Verbindung zu ihnen her, iden-
tifizieren sich mit ihnen oder nehmen sie als idealisiertes Vorbild wahr. Eine Art 
Faustregel und zugleich pädagogisches Ausrufezeichen ist: Je weniger Anregungen 
Kinder und Jugendliche aus ihrem direkten sozialen Umfeld erhalten, umso bedeut-
samer werden Anregungen aus Medieninhalten, denn die Fragen, Probleme und die 
Neugier von Kindern und Jugendlichen verschwinden nicht einfach.

Bildungsinstitutionen: Kindertageseinrichtungen, Schulen und Projekte der au-
ßerschulischen Arbeit bieten Kindern und Jugendlichen spezifische Medienwelten 
und können die Medienkompetenzentwicklung in spezifischen Bereichen (z. B. im 
Umgang mit Lernsoftware) unterstützen. Insbesondere können sie helfen, ihnen 
Potentiale der Medien zur Selbstverwirklichung und gesellschaftlichen Teilhabe 
aufzuzeigen, die nicht allen Eltern bewusst sind. Dabei können sich Familien und 
pädagogisch Tätigen Unterstützung bei geschulten Medienpädagog_innen einho-
len, die Projekte der rezeptiven und praktischen Medienpädagogik anbieten.

Medien: Pädagogisch Tätige interessiert besonders, welchen Einfluss die Medien 
und ihre Inhalte auf die Persönlichkeitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen 
haben. Im Zusammenspiel mit anderen Faktoren (persönliche Vorerfahrungen, Me-
dienkompetenz, Verhandlung im sozialen Umfeld, situative Gegebenheiten etc.) 
haben Medieninhalte Einfluss auf das Denken, Fühlen und Handeln von Kindern, 
Jugendlichen und auch von Erwachsenen. Kinder und Jugendliche sind in diesem 
Sinne stärker „beeinflussbar“, weil es ihnen noch an Lebens- und Medienerfahrung 
fehlt, ihre Einstellungen und ihre Lebensentwürfe noch nicht gefestigt sind und weil 
sie in besonderem Maße auf Autoritäten und übergeordnete sinnstiftende Agen-
turen angewiesen sind. Einen besonderen Einfluss haben Medien dann, wenn sie 
Anregungen zum Aufbau, zur Veränderung oder zur Bestärkung bestehender Orien-
tierungen bieten. Kinder und Jugendliche suchen in den Medien gezielt nach Anre-
gungen, um ihre Entwicklungsaufgaben zu bewältigen, Möglichkeiten und Grenzen 
gesellschaftlich akzeptierten Handelns auszutesten und aktuelle Probleme und 
Konflikte zu lösen. Was sie in den Medien dann finden, wird individuell verschieden 
be- und verarbeitet. So kann dieselbe Erzählung die Orientierungen, Überzeugun-
gen etc. des einen Kindes oder Jugendlichen bestärken und eines anderen in Frage 
stellen.

Wie verändert sich Medien-
bildung in der Entwicklung?

Bereits in den ersten Lebensjahren entwickeln Kinder die grundlegenden Fähig-
keiten, um die Medien zunächst begreifen und sich deren Inhalte dann auch als 
„gemachte“ erschließen zu können. Diese Fähigkeiten sind eng mit der kognitiven, 
sprachlichen und sozial-moralischen Entwicklung verbunden: „Was können Kinder 
und Jugendliche mit ihrem jeweiligen Entwicklungsstand mit Medien machen?“. 
Die Antwort darauf ist allerdings nicht medienunabhängig allein am Alter festzu-
machen. Es ergeben sich deutliche Unterschiede hinsichtlich der Fähigkeit, die ver-
schiedenen Medien und Angebotsformen entlang der persönlichen Erwartungen 
und Vorlieben eigenständig zu nutzen und aktiv bzw. produktiv mit ihnen umzuge-
hen. Für die formalen Medienbildungsangebote bedeutet dies, dass die Unterstüt-
zung beim Erwerb von Medienkompetenz zumindest auch über das Buch hinaus 
für den Bereich der auditiven und visuellen Medien früh erfolgen kann, während 
die aktive Arbeit mit interaktiven Medien dann insbesondere während primarer Bil-
dungsprozesse sinnvoll erscheint.
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(Schul-)Kinder und Jugendliche haben in der (all-)täglichen Nutzung der Medien 
und neuen Kommunikationsmöglichkeiten bereits grundlegende technische Kom-
petenzen ausgebildet. Und sie haben bereits Formen der an eigenen Interessen 
und Bedürfnissen ausgerichteten Medienaneignung entwickelt, die sich in vielen 
Punkten von den Umgangsweisen der jüngeren und auch der älteren Mediennutzer 
unterscheiden. Die Medien und ihre Inhalte erfüllen dabei wichtige Funktionen bei 
der Identitätsbildung, bei der Verortung in der immer komplexeren Welt, bei der so-
zialen und gesellschaftlichen Integration sowie bei der Teilhabe an (Jugend-)Kultur 
und Gesellschaft (siehe Kasten).

Für Kinder und Jugendliche stellt sich daher nicht nur die Frage: „Was kann ich mit 
Medien machen?“. Immer wichtiger wird für sie auch der persönliche Umgang mit 
den individuellen Medienerfahrungen und den Folgen des eigenen Medienhan-
delns und damit auch des Kommunikationsverhaltens für das eigene Leben und 
das Leben anderer. In diesem Kontext werden bei älteren Kindern und Jugendlichen 
zunehmend reflexiv-analytische Fähigkeiten wichtig, mit denen Medien und ihre In-
halte durchschaut und beurteilt, Medieneinflüsse erkannt und aufgearbeitet sowie 
ethisch-moralische Prinzipien und rechtliche Bestimmungen bewusst gemacht und 
beim eigenen Medienumgang angewandt werden können.

Unsere Grafik verdeutlicht, dass Medienkompetenzentwicklung und damit Me-
dienbildung prozessual sind. Es lassen sich basale, elementare, primare, hetero-
nom-expansive und autonom-expansive Bildungsprozesse beschreiben.
  

 

Funktion und Bedeutung  
der Medien für Kinder  

und Jugendliche

Medien erfüllen vielfältige Funktionen 
bei der Alltags- und Lebensbewälti-
gung von Kindern und Jugendlichen. 
Sie dienen ihnen als Mittel der Informa-
tion, zur Orientierung und Meinungsbil-
dung, zur Unterhaltung, Entspannung 
und Überbrückung von Langeweile, zur 
Weiterbildung und Qualifikation, zur 
gesellschaftlichen Integration und Mei-
nungsbildung, zur Herstellung von So-
zialprestige, als Kommunikationsmittel 
oder als Ersatz fehlender Kommunika-
tion, zur Wirklichkeitsflucht (Eskapis-
mus) u. a. m. Über die verschiedenen 
Verbreitungs- und Kommunikations-
formen streuen die Medien eine Fülle 
kognitiven Materials und bieten jungen 
Menschen als Verallgemeinerungsins-
tanz vielfältige Vorgaben für die Ausfor-
mung und Stilisierung der persönlichen 
Ich-Identität. Mit ihren inkonsistenten 
und sich oft widersprechenden So-
zialisationsangeboten beeinflussen 
Medien Einstellungen und Verhalten 
zumindest mittelbar. Eine besondere 
Bedeutung kommt der Be- und Verar-
beitung der genutzten Medieninhalte 
im sozialen Umfeld der Kinder und Ju-
gendlichen zu. 

BASAL

Medien entdecken

0 bis 3 Jahre

ELEMENTAR

+ integrieren

3 bis 6 Jahre

PRIMAR

+ selbst bestimmen

6 bis 10 Jahre

HETERONOM

+ kreieren

10 bis 14 Jahre

AUTONOM

+ hinterfragen

14 bis 18 Jahre

Kitas Schule

Eltern als Vorbild und bestimmende Größe Eltern als Erziehende und Begleiter

Freunde als Berater und Begleiter

Abb.: Eigene Grafik
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BASALE Medienbildung

Bereits im frühesten Alter sind Kinder von Medien umgeben. Schon mit der ersten 
Kleidung, Bettwäsche, Tapete etc. werden mediale Bilder an Kinder herangetragen. 
Neben den Stimmen der Familienangehörigen und anderen Alltagsgeräuschen neh-
men Kinderohren bereits Töne, Musik und Stimmen aus dem Radio und die visuel-
len Reize von Bildschirmangeboten (v.a. des klassischen Fernsehens) wahr. Dies 
ist aber zu Beginn noch ein inhaltlich unbedeutender Teppich aus auditiven und 
visuellen Eindrücken. Reagieren Neugeborene auf audiovisuelle Reize, so ist dies 
biologisch gesehen zunächst einmal nichts anderes als eine Orientierungsreaktion, 
bei der Reize empfangen und sich potentiellen Gefahrenquellen zugewandt wird. 
Dies ist aber nur eine Reaktion, um sich zu orientieren, und somit nicht als Interesse 
am Inhalt und als tiefer gehendes Verständnis zu deuten.

Die Fähigkeit, sich visuelle (Bücher, Bilder), auditive (Radio, Hörspiele, Musik) und 
audio-visuelle Medien (Fernsehen, Computerspiele, Internetseiten) anzueignen, 
basiert auf der kognitiven und der sozial-moralischen Entwicklung. Dazu muss erst 
die Fähigkeit vorhanden sein, die Aufmerksamkeit von sich selbst und den direk-
ten Bezugspersonen weg – hin zu Medienangeboten zu richten. Die ersten Schritte 
in die Medienwelt sind daher die Beobachtung der Familienmitglieder beim Um-
gang mit Geräten, gefolgt von einem Be- und Ertasten der Geräte und der Imitation 
des Medienumgangs anderer. Spätestens beim Übergang in die elementare Phase 
werden die Funktionen der Medien entdeckt, beginnend damit, die Medien zu be-
dienen, inhaltliche Botschaften wahrzunehmen und linear aufgebaute, einfache 
Geschichten zu erfassen. Diese Zuwendung zu (medialen) Inhalten ist meist ein 
Wiedererkennen von Dingen, die aus der unmittelbaren Erfahrung bereits bekannt 
sind. Bspw. werden in Büchern und später auf Bildschirmen bereits bekannte Tiere 
und Spielzeuge erkannt. Erst wenn die geistigen Fähigkeiten vorhanden sind, Ähn-
lichkeiten zwischen den dargestellten Abbildungen und den Objekten aus ihrer 
Alltagswelt festzustellen, werden Medieninhalte interessant. Eine wichtige Leis-
tung von Familien ist zunächst die Individualisierung von Massenkommunikation. 
Durch das Vorlesen, das Erläutern und Nacherzählen werden die medialen Ange-
bote zu Beginn konkret bezogen auf die Lebens- und Erfahrungswelt der Familien 
und so werden Zugänge zur symbolischen Welt der Abbildungen erarbeitet. Damit 
unterstützen Familienangehörige bereits hier Medienbildungsprozesse. Sie er-
möglichen und begleiten das Erlernen eines ersten Zugangs zur Welt der Medien. 
Das gesellschaftlich gewollte „Vorlesen“ kann dabei auch mit digitalen Büchern 
funktionieren. Das „Individualisieren“ ist grundsätzlich mit jedem Medienangebot 
möglich.

Mit zunehmenden kognitiven und insbesondere sprachlichen Fähigkeiten von Kin-
dern und Jugendlichen sowie einem wachsenden Erfahrungsschatz im Umgang mit 
Dingen und dem Austausch mit Menschen können dann auch Medieninhalte selbst 
erschlossen werden, d. h. ohne eine individualisierende Interpretation. Mit dem 
Erschließen von Sprache als Symbolsystem wird auch verstanden, was die frem-
den und zum Teil gesichtslosen Medienstimmen sagen. Umgebende Dinge werden 
in sprachliche Kategorien (Begriffen) gefasst und es wird gedanklich damit umge-
gangen. Es werden nun selbstständig Objekte und Situationen in Medien wieder-
erkannt und erste einfache Informationen aus den Medien entnommen, z. B. wird 
sich gemerkt, was ein Koalabär ist, ohne je einen in Wirklichkeit gesehen zu haben. 
Auch werden die medialen Figuren, die durch eine Sendung führen, im Gedächtnis 
verankert und es kann eine parasoziale Bindung zu ihnen aufgebaut werden. Bspw. 
der kleine Maulwurf oder Bob der Baumeister werden gemocht, weil sie freundlich 
und lustig aussehen und so positive Gefühle hervorrufen. Sprache befreit also zu-
nehmend von der Notwendigkeit der unmittelbaren Erfahrung, weil sie ermöglicht, 



308

sich buchstäblich mehr und mehr in andere Situationen, Gedanken, „Welten“ hin-
eindenken und diese mit zunehmender Entwicklung auch gedanklich hervorrufen 
zu können.

ELEMENTARE Medienbildung

Kinder und Jugendliche beginnen zu verstehen, dass andere Menschen anders als 
sie selbst denken und fühlen, Dinge anders sehen als ihr wahrgenommenes „Ich“. 
Damit sind sie auch in der Lage zu begreifen, dass es Gefühle, Motive und Handlun-
gen gibt, die sich ihrer unmittelbaren subjektiven Gefühlswelt und Wahrnehmung 
entziehen. Dies zu begreifen, ist eine wichtige Voraussetzung, Medien inhaltlich zu 
verstehen und als etwas Gemachtes zu begreifen. Wenn sie sich gedanklich in eine 
andere Situation, in die Gefühls- und Gedankenwelt eines anderen hineinversetzen 
können, ist die Grundlage geschaffen, um Beziehungen zwischen den Figuren in 
Medien zu begreifen und Handlungen mit bestimmten Gründen in Verbindung zu 
bringen. Das umfasst die Fähigkeit, sich den Bildschirm als „Grenze“ zur Welt der 
Fiktion zu erschließen und zu erkennen, dass die medialen Figuren keine Möglich-
keit haben, auf sie zuzugreifen. Nicht zuletzt ist das die Basis um zu verstehen, 
dass Bildschirmmedien keine „magischen Fenster“ sind, die uns immer direkt und 
live Figuren irgendwo auf der Welt zeigen, sondern menschengemachte Produkte, 
die die Realität (verzerrt) abbilden und auch Dinge zeigen, die es nicht gibt, die 
demnach nicht real, sondern erfunden sind.

Je bewusster eigene Gefühle und Wünsche werden, umso mehr werden auch medi-
enbezogene Wünsche geäußert. Es wird vehement verlangt, bestimmte Sendungen 
im Fernsehen zu sehen oder bestimmte Angebote über den Computer oder Tablets 
zu nutzen. Dabei entwickelt sich auch ein Bewusstsein für ästhetische Kriterien, es 
wird ein eigener Geschmack hinsichtlich der dargestellten Figuren ausgebildet – 
das Wissen, was „gut“, „schön“ und „lustig“ gefunden wird, auch wenn es sprach-
lich noch nicht genauer ausgedrückt werden kann.. Durch eigenes Abwenden wird 
gezeigt, wenn Medieninhalte langweilen, erschrecken oder ekeln. Das beobachtba-
re (Ausweich-)Verhalten sollte nicht sanktioniert, sondern bestärkt werden. Denn 
hier entwickelt sich auch die Sicherheit, auf das eigene Gefühl zu vertrauen und 
darauf zu hören. Diese wird benötigt, um sich auch später besser Ansprüchen von 
außen (z. B. Gruppendruck, ängstigende oder ekelige Medieninhalte aushalten zu 
müssen) entgegenstellen zu können.

Mit zunehmender Medienerfahrung können erste dramaturgische Mittel verstan-
den werden. Bspw. wird Titelmusik als Anfang und Ende einer Sendung erkannt und 
im Zusammenspiel mit ästhetischen Kriterien wird Genrewissen aufgebaut. Schon 
vor Schuleintritt wird in den meisten Fällen bereits der Unterschied zwischen realen 
Schauspieler_innen und Zeichentrick- und Puppendarstellungen erkannt. In aller 
Regel können dann auch Werbeclips und Sendung unterschieden werden, obschon 
das Anliegen von Werbung noch nicht klar ist. Die Ausbildung von Medienkompe-
tenz durch die eigene Medienerfahrung befähigt Kinder und Jugendliche dazu, eine 
bestimmte Musik oder Farbgebung bestimmten inhaltlichen Merkmalen zuzuord-
nen (z. B. bedrohliche Musik = Gefahr, dunkel gezeichnete Figuren = böse).

Im Übergang zu primaren Bildungsprozessen haben sich Kinder und Jugendli-
che das Medienensemble zu Hause bereits erschlossen und nutzen die Geräte 
(CD-Player, Fernseher, z. T. auch Computer) selbständig. Sie sind in der Lage, ein-
fachen und chronologischen Handlungsabläufen zu folgen und grobe Beziehungen 
zwischen den Figuren nachzuvollziehen. Sie nehmen Medienangebote jedoch noch 
ausschnitthaft wahr. Die Konzentration liegt auf dem Augenblick – behalten und 
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erinnert werden die subjektiv am stärksten einprägsamen Szenen. Oft müssen die 
wahrgenommenen Eindrücke aber noch gemeinsam mit anderen Personen einge-
ordnet werden. 

Häufig gibt es schon Lieblingscomputerspiele, die bewältigt, d. h. erfolgreich be-
dient, und gewonnen werden können. Handliche multifunktionale und mobile End-
geräte wie Tablet, Handy und Smartphone wecken das Interesse, da sie vieles „aus 
einer Hand“ bieten, was Abwechslung und Spaß verspricht. Hier finden sich inter-
essierende Filme und erste digitale Spiele. Erwachsene sollten deshalb an alters-
gerechte Internetseiten und Apps heranführen und die Aneignung der Bedienung 
zumindest zu Beginn aktiv begleiten. Empfehlenswert ist auch der Einsatz white-
listbasierter Angebote (z. B. kinder- und jugendschutzgeprüfte Internetportale bzw. 
Zugangsfilter wie fragFINN.de, meine-startseite.de), in denen ausschließlich unbe-
denkliche Internetangebote bzw. Apps versammelt sind und die es erlauben, erste 
Erfahrungen in einem geschützten Raum zu machen.

PRIMARE Medienbildung

Das Medienhandeln in der primaren Bildung ist selbstbewusst und es wird Wert 
darauf gelegt, mit Medien umzugehen, ohne dass Eltern dabei über die Schulter 
gucken. Kindern und Jugendlichen ist es wichtig, dass sie direkt als Zielgruppe 
„Kinder“ oder als „Jugendliche“ in den Medienangeboten (Radio, Fernsehen, digi-
tale Spiele, Internetseiten, Zeitschriften) angesprochen werden. Sie begreifen sich 
als zugehörig zu dieser Zielgruppe und empfinden dies als Wertschätzung. Bei der 
gemeinsamen Mediennutzung zu Hause wollen sie immer mehr mitbestimmen, was 
in der Familie gesehen und gespielt wird. Wenn sie auch eigene abweichende Me-
dienvorlieben haben, gibt ihnen die gemeinsame Mediennutzung in der Familie Ge-
legenheit, Zeit mit den Familienmitgliedern zu verbringen, Spannungen abzubauen 
und Nähe untereinander herzustellen.

Auf der Grundlage der bereits gesammelten Medienerfahrungen und entwickel-
ten kognitiven Fähigkeiten kann in primaren Bildungsprozessen bereits Realität 
und Fiktion von Medienangeboten unterschieden werden und Fernsehsendungen 
können mehr und mehr in Gänze begriffen und verarbeitet werden. Die Präferen-
zen sind nun in besonderem Maße geschlechtsspezifisch, so dass Mädchen und 
Jungen aus dem vielfältigen Angebot oft unterschiedliche Medienangebote für sich 
auswählen: Viele Jungen suchen verstärkt nach Action, viele Mädchen bevorzugen 
Geschichten, in denen soziale Beziehungen im Zentrum stehen. Noch ist das Äuße-
re der Figuren Grundlage der Entscheidung, ob eine Medienfigur gemocht wird oder 
nicht, jedoch werden die Handlungen, die Ausgestaltung der Beziehungen und die 
dahinterliegenden Motive immer bedeutsamer.

Medienfiguren, auch fiktionale, gezeichnete oder computeranimierte Charaktere, 
gewinnen als Identifikationsmöglichkeiten und idealisierte Traumvorbilder an Be-
deutung und werden geistig so bearbeitet und abgespeichert, dass sie den persön-
lichen Anforderungen und Vorlieben entsprechen. Werden bspw. Kinder in Kinder-
tageseinrichtungen gebeten, ihre Held_innen zu malen oder zu basteln, zeigen sich 
in den Attributen sowie in dazugehörigen Erzählungen oft Merkmale, die mit der 
ursprünglichen Medienfigur nicht mehr allzu viel zu tun haben. Indem die Kinder 
die Erlebnisse ihrer Medienfiguren nachspielen, gestalten sie auch reale Freund-
schaftsbeziehungen aus. 

In primaren Bildungsprozessen erweitert sich das Wissen über Genres, Dramatur-
gie und Absichten von Medienangeboten. Es werden nun Rückblenden und Paral-
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lelmontagen oder Splitscreens im Film und Fernsehen als solche verstanden, aber 
auch Genres und Logiken in Computerspielen wiedererkannt. Sie erkennen deutlich 
gekennzeichnete Werbung auch im Internet und sind fähig, diese zu umgehen oder 
zu ignorieren. Das Fernsehen ist immer noch das Leitmedium. Einfach aufgebaute 
Medienangebote wie der klassische Zeichentrickfilm werden zu vorhersehbar und 
daher unattraktiv. Es beginnt das Interesse für Erwachsenenangebote, zum Beispiel 
für die Show- und Spielfilmklassiker im Fernsehen. Die medienbezogenen Fähigkei-
ten sind individuell und variieren jetzt stark je nach eigener Medienerfahrung und 
praktizierter Medienerziehung zu Hause. Während die einen erste Erfahrungen im 
Internet sammeln, bewegen sich andere bereits souverän in sozialen Netzwerken 
oder führen Highscorelisten (Punkteranglisten) in Browsergames an. Projekte der 
Medienarbeit mit Radio und Film, bei der unter Begleitung das erworbene Wissen 
über Dramaturgie und Genre in Analyse und Produktion angewandt und die eigenen 
Produkte vor anderen präsentiert werden können, sind in primaren Bildungsprozes-
sen nicht nur sinnvoll, sondern kommen auch gut an.

HETERONOM-EXPANSIVE Medienbildung

Im Bereich heteronom-expansiver Medienbildung bringen Kinder und Jugendliche 
schon einiges an Medienerfahrungen mit. Sie haben ihre eigene Medienwelt und 
nutzen ihre medialen Räume, um sich auszuleben. Die bevorzugte Ästhetik weicht 
nicht mehr nur aufgrund der spezifischen Präferenzen von der der Erwachsenen ab, 
sie beginnen sich nun auch im Medienhandeln bewusst von ihren Familien und an-
deren Erwachsenen abzugrenzen. Sie drücken damit ein beginnendes Streben nach 
mehr Autonomie aus, was in den Familien oft zu Konflikten führt. Dabei beginnen 
sie auch, die (strikten) Verbote ihrer Eltern zu umgehen und Medien außerhalb des 
elterlichen Einflussbereiches (unterwegs, bei Freund_innen, in der Schule etc.) zu 
nutzen. Die aktuellen Entwicklungen bei Angebot und Nutzung von Medien kom-
men dem entgegen.

Bücher können eine hohe persönliche Relevanz haben und auch das Fernsehen wird 
nicht bedeutungslos, dennoch bekommen diese Medien nun verstärkt „Konkur-
renz“ durch die multifunktionalen, internetfähigen mobilen Endgeräte. Bei Fernseh-
formaten werden zunehmend Angebote für „junge Erwachsene“ bevorzugt, wobei 
darin aber nach handlungsleitenden Entwicklungsthemen für ihre Entwicklungsstu-
fe gesucht wird. Kinder und Jugendliche trennen bei den meisten Angeboten sicher 
zwischen Fiktion und Realität, nutzen jedoch auch gern Formate mit inszenierter 
Realität (z. B. Scripted Reality), ohne sich der Gemachtheit hinreichend bewusst zu 
sein. Bei der Bedienung von Computern und Internet, Spielkonsolen und Handys 
sind sie den Erwachsenen häufig schon einige Schritte voraus. Pädagogisch Tätige 
sollten sich trotzdem nicht aus der Medienerziehung zurückziehen und sich auf ein 
„Verhandeln auf Augenhöhe“ einlassen. Denn auch wenn Kinder und Jugendliche 
sich in dem für sie attraktiven Medienangebot sehr gut auskennen, wissen sie noch 
wenig über dahinterstehende Mechanismen und Interessen. Ebenso verhält es sich 
mit den Fragen, was heutige (Medien-)Öffentlichkeit alles beinhaltet, welchen Wert 
Privatsphäre hat und welche Möglichkeiten digitale Medien zum Mitgestalten der 
Gesellschaft bieten. Die persönliche Unterhaltung, Befriedigung von Neugier und 
Orientierungssuche sowie die Aneignung von Wissen stehen im Mittelpunkt.

Wichtig ist zudem, dass sich Kinder und Jugendliche ihrer Auswahlkriterien und 
Nutzungsmotive bewusst werden. Sie sollten Unterstützung darin erhalten, ihre 
Medienerfahrungen zu bewerten und sich des Einflusses von Medien auf ihre Mei-
nungen, ihre Vorstellungen vom Sinn des Lebens sowie auf den Stellenwert der ei-
genen Person in der Gesellschaft klar zu werden. Da die Fähigkeiten zur Abstraktion 
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von der eigenen Person und zum Nachvollziehen von und Hineindenken in verschie-
dene Perspektiven auf einen Sachverhalt vorhanden sind, ist es oft mit einfachen 
Mitteln möglich, Beweggründe für die Veröffentlichung von bestimmten Medienan-
geboten zu verhandeln. Ebenso ist es möglich zu erörtern, wie eigene medial ver-
mittelte Kommunikate bei anderen ankommen und welche negativen Folgen damit 
verbunden sein können.

Zentral ist außerdem, Kinder und Jugendliche dabei zu unterstützen, dass sie mit-
tels medialer Kommunikation am gesellschaftlichen Diskurs teilnehmen können. 
Dazu ist es notwendig, dass sie Zugänge und Methoden erkennen: Wo kann ich 
etwas veröffentlichen? Wie bereite ich mein Anliegen für andere verständlich auf? 
Aber auch: Welche Medienkontrollinstanzen gibt es? Wie kann ich mich informieren 
oder aber beschweren? Da insbesondere internetbasierte Kommunikation zuneh-
mend an Relevanz gewinnt, sollten Themen wie Datenschutz, Urheberrechte und 
Cyber-Mobbing gemeinschaftlich erarbeitet werden. Hierzu eignen sich vor allem 
rezeptive und aktive Methoden der Medienarbeit, die am kreativen Potential der 
Kinder und Jugendlichen ansetzen.

Autonom-expansive Medienbildung

Bei der Suche nach Anregungen in den Medien wird nun ein starkes Augenmerk 
auf die Identitätsarbeit, die Ausgestaltung des eigenen Lebensentwurfs und damit 
im Zusammenhang stehend auch auf die eigene berufliche Zukunft gelegt. Bei den 
einen stehen Unterhaltung, Entspannung und Kommunikation mit anderen (noch) 
im Vordergrund, andere suchen bereits explizit nach alternativen Lebensentwürfen 
und politischen Überzeugungen und setzen sich kognitiv und emotional mit ihnen 
auseinander. Mit ihren vielfältigen Vorlagen und Anregungen tragen Medien hier 
in vielerlei Hinsicht zur Entwicklung eines sozialen Verhaltens bei (inkl. der Fähig-
keit zu Empathie und sozialer Perspektivübernahme) und bieten in zunehmendem 
Maße Gelegenheit, sich aktiv an der Gestaltung der Gesellschaft und der politi-
schen Umwelt zu beteiligen. 

Kinder und Jugendliche rezipieren Medien und kommunizieren mit ihren Freund_
innen selbstverständlich über Smartphone und das Internet. Mobile Kommunika-
tionsdienste, soziale Netzwerke und Internet-Communitys haben sich dabei als 
wichtige Handlungsräume etabliert, die sich dem Einfluss von pädagogisch Tätigen 
weitgehend entziehen und umfangreiche Möglichkeiten zur Selbstdarstellung, so-
zialen Integration, gesellschaftlichen Teilhabe und Suche nach Orientierung bieten. 
Als Mitglieder „ihrer“ Communitys ist es Kindern und Jugendlichen wichtig, sich für 
andere interessant und attraktiv darzustellen und trotzdem ein möglichst genaues 
Bild von sich zu zeigen, um wahrhaftig und glaubwürdig zu sein. Sie reflektieren 
dabei kritisch den medienerzieherischen Rat von Familienangehörigen und päda-
gogisch Tätigen, sofern er in nicht-moralisierender Atmosphäre artikuliert wird. 

Bei Erhalt und Ausbau sozialer Beziehungen durch soziale Netzwerke wird zum Teil 
auch sehr Persönliches freigegeben und es wird darauf vertraut, dass andere damit 
angemessen umgehen. Anregungen für Orientierungen bieten die Kommunikations-
dienste und sozialen Netzwerke auch durch die Feedbacks anderer Nutzer zu den 
online gestellten Informationen und Fotos – sich ein Bild machen, wird hier wörtlich 
genommen. Auch werden Anregungen aus den Informationen auf Profilen anderer 
entnommen. Aus Neugierde und Leichtsinn erwachsen aber auch Risiken der neuen 
Kommunikationsmöglichkeiten, etwa wenn die User zu viel Persönliches von sich 
preisgeben, sich anderen zu freizügig präsentieren oder die im Netzwerk ausgetra-
genen sozialen Konflikte und Streitigkeiten zu Mobbingattacken eskalieren.
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Ein weiterer Problembereich ist die Werbung in den sozialen Netzwerken incl. ihrer 
raffinierten Formen der Zielgruppenansprache (Targeting) und des viralen Marke-
tings. Während Werbeclips im Fernsehen klarer von den redaktionellen Inhalten 
getrennt und damit identifizierbar sind, verschwimmen Werbung und Inhalte in 
sozialen Netzwerken. Diese Werbestrategien sind häufig so subtil, dass sie selbst 
für Erwachsene nicht immer zu durchschauen sind. Auch exzessives Medienhan-
deln, wenn in bestimmten Lebensphasen kaum noch Raum und Interesse für an-
dere Tätigkeiten und Belange verbleiben, gehört zu den Risiken. Exzessive Phasen 
haben viele Kinder und Jugendliche insbesondere im Bereich des Computerspiels, 
aber auch bei der Online-Kommunikation. Die Forschung zeigt, dass ein kleiner Teil 
nicht allein aus dieser Phase herausfindet und ein exzessiver Medienumgang dann 
häufiger auch Kriterien von Abhängigkeit oder Sucht erfüllt. Dies lässt sich bei Ju-
gendlichen überdurchschnittlich häufig beobachten. Nach belastbaren aktuelleren 
Zahlen bilden knapp fünf Prozent eine Medienabhängigkeit aus.48

Es gilt, Kindern und Jugendlichen aber nicht nur die Risiken zu verdeutlichen, son-
dern ihnen auch aufzuzeigen, wie mittels der neuen Kommunikationsmöglichkeiten 
aktiv am gesellschaftlichen Diskurs teilgenommen werden kann und gesellschafts-
kritische Themen medial bearbeitet oder die eigenen Lebensentwürfe kreativ mit 
Medien ausgedrückt werden können. Bei der Auseinandersetzung mit Lebensent-
würfen im Internet treffen Jugendliche auf die unterschiedlichsten Zielsetzungen 
und Wertesysteme und können angeregt werden, diese zu hinterfragen und sich 
dazu zu positionieren. Zudem sollte Kindern und Jugendlichen das Mediensystem 
der BRD näher gebracht und eine kritische Auseinandersetzung mit der Rolle der 
Medien in unserer Gesellschaft angeregt werden. Auch für die Berufsorientierung 
lassen sich die Möglichkeiten des Internets als Informationsquelle und Plattform 
für Ausbildungs- und Jobsuche sinnvoll thematisieren

48) Hajok & Rommeley 2014.
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BASALE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Die Umwelt und dabei auch die 
Medien, werden mit allen Sin-
nen erkundet. Wesentliche Auf-
gabe in basalen Bildungspro-
zessen ist es, sich die Sprache 
zu erschließen. Es wird gelernt, 
sich anderen mitzuteilen und 
andere zu verstehen – die Welt 
in Begriffen abzubilden und zu 
ordnen.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

In der Interaktion mit der Fami-
lie, und anderen erwachsenen 
und altersnahen Bezugsperso-
nen im nahen sozialen Umfeld 
erfolgt Protokommunikation 
und zunehmend symbolische 
dialogische Kommunikation, 
bei der Medien als Vermittler 
an Bedeutung gewinnen.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Die zur Verfügung stehenden 
Räume zum Bewegen und Arti-
kulieren werden genutzt, und 
im Zugang zu altersgerechten 
Spielzeugen, Medien, Musik-
instrumenten wie z. B. Rasseln 
und Tamburins erkunden sie 
erste Möglichkeiten, sich zu er-
proben und auszudrücken.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

• Spracherwerb (vgl. Bildungs-
bereich 2.1. Sprachliche und 
schriftsprachliche Bildung)

• Unterscheiden von Tönen 
(laut/leise, hoch/tief)

• Bestimmen von Geräuschen 
und Zuordnung zu Objekten

• Wiedererkennen von Formen, 
Objekten, Farben in Medien

• Ermöglichung des Zugangs zu 
Medien im familiären Alltag

• Entwickeln erster Präferenzen 
für Lieder (s. musikalische 
Bildung)

• Entdecken von Medien (Handy, 
Fernseher, Computer, Laptop 
anschalten/bedienen wollen)

• aufmerksames Wahrnehmen 
und Imitieren des Medienum-
gangs von Familienangehöri-
gen und anderen altersnahen 
und erwachsenen Bezugsper-
sonen

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

• Beobachten des Medienum-
gangs anderer (insbes. der 
Bezugspersonen)

• Sammeln erster Mediener-
fahrungen in der Familie (ge-
meinsames Anschauen von 
Bilderbüchern, Anhören von 
Hörspielen, Anschauen von 
Fernsehsendungen etc.)

• Herausbilden von Ritualen 
im Tagesverlauf, die auch 
mit Medien gestaltet werden 
(z. B. Geschichten vorlesen 
oder Hörspiele/Musik hören 
vor dem Einschlafen)

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
• Alltag zuhause in der Familie
• Aufenthalt im nahen sozialen 

Umfeld (Großeltern, Nachbar-
schaft etc.)

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• Beobachtung des Medienumgangs von Familienmitgliedern im Alltag und von anderen altersnahen 

und erwachsenen Bezugspersonen sowie Kennenlernen von Medien in vertrauter Umgebung und im 
Umgang mit vertrauten Bezugspersonen

• Nutzung von Spielzeugen zum Tasten; Spielzeugen, die Geräusche machen; ersten Spielzeuginstru-
menten (Rasseln, Klanghölzer etc.); Bilderbüchern aus Stoff, ungiftigem Plastik; Pappbüchern, Spiel-
uhren, Hörbüchern und Musik-CDs, entwicklungsgemäßen Fernsehsendungen

• Sammeln von ersten Medienerfahrungen im gemeinsamen Spiel und in ritualisierten Mediennut-
zungskontexten, bei denen Medienzeiten bestimmt und gemeinsame Medienrituale erlebt werden

• dialogisches und spielerisches Verarbeiten von rezipierten, medialen Narrationen; Geschichten er-
zählen, anschauen, vorgelesen bekommen, 

• Hörmedien mit fröhlicher, rhythmischer Musik, musikalische Früherziehung, Kindertanz in Kinderta-
geseinrichtungen oder anderen Einrichtungen zur kindgerechten Freizeitgestaltung

Tabellen
BASALE Medienbildung
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ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Es werden inhaltliche und äs-
thetische Präferenzen für Me-
dienangebote und erste „sub-
jektive Medientheorien“ (Wie 
kommen die Figuren in den 
Fernseher?) entwickelt. Es wird 
erkannt, dass der Bildschirm 
eine physische Grenze ist und 
Medienfiguren keinen direkten 
Zugriff auf die Zuschauenden 
haben. Einfache Computer-
spiele und technische Endge-
räte wie Kassettenrekorder/
CD-Player, digitale Fotokamera 
werden zu bedienen gelernt.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Medien werden gemeinsam 
mit Familienmitgliedern und 
Freund_innen rezipiert und es 
werden die Mediengeschichten 
nachgespielt. Eine selbststän-
dige Mediennutzung (Hörbü-
cher hören, Musik hören als 
Hintergrund beim Spielen etc.) 
beginnt und der Austausch mit 
anderen über erste persönli-
che Medienerfahrungen findet 
statt.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Die zur Verfügung stehenden 
Räume und Medien werden 
zunehmend selbstbestimmt 
genutzt, um Medien und ihre 
Möglichkeiten zu erkunden und 
selbst zu erleben.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

• Erkennen von Trickfilmfiguren 
als fiktiv

• Erkennen von Anfang und 
Ende eines Medienangebotes

• Erkennen und Zuordnen von 
Genres und dramaturgischen 
Effekten (Intromusik, Farbge-
bung etc.)

• Wiedererkennen medialer Lieb- 
lingsfiguren (auch in konver-
genten Medienumgebungen)

• Erkennen klarer Beziehun-
gen zwischen Medienfiguren, 
Unterscheidung von Gut und 
Böse in Geschichten

• Verstehen der „Gemachtheit“ 
von Medien, Unterscheidung 
von Schein und Sein 

• Wahrnehmung kompletter 
Handlungsstränge und Nach-
erzählen oft wiederholter Ge-
schichten 

• Entwickeln eines Verständ-
nisses für Sendepläne und 
Sendeplätze sowie für einfa-
che Hypertextstrukturen

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

• aufmerksames Verfolgen der 
von Familienmitgliedern, pä-
dagogisch Tätigen u. a. vor-
gelesenen Geschichten und 
beidseitiges Anregen von Ge-
sprächen über Handlung und 
Figuren 

• gemeinsames Fernsehen und 
Computerspielen in der Fami-
lie

• gemeinsames Hören von Hör-
geschichten

• Etablierung von Medienzei-
ten, Pflege von (Alltags-)Ritua-
len mit Medien und zielgerich-
tete Integration präferierter 
Angebote in den Alltag

• Einführen, Verhandeln, Durch-
setzen von Abschlussritua-
len für Medienhandeln (z. B.: 
nach dem „Sandmännchen“ 
geht es ins Bett);

• Erleben einer ersten Fankul-
tur mit anderen

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
• Alltag zuhause in der Familie
• Aufenthalt im nahen sozialen 

Umfeld (Großeltern, Nachbar-
schaft etc.)

ELEMENTARE Medienbildung
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ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• Etablierung einer gemeinsamen und begleiteten Nutzung der Medien (v.a. Bilderbücher, Kinderzeit-

schriften, DVDs mit beliebten Fernsehsendungen, Hör-CDs, aber auch erste entwicklungsgemäße 
Spiele, Webseiten, Apps) zu Hause und in Bildungsinstitutionen, Kinderfreizeitzentren, Elternschulen

• Nachspielen und Verändern von Mediengeschichten und erste eigene Medienproduktionen (z. B. 
Möglichkeiten der Digitalkamera entdecken und selbst Bilder machen) und Präsentation der Resul-
tate (gemeinsames Ansehen der Bilder mit Familienmitgliedern, pädagogisch Tätigen und anderen 
erwachsenen oder altersnahen Bezugspersonen)

• Entwickeln von Bewusstsein für Medienrituale (z. B. Radio hören zum Frühstück, Musikstunde im 
Kindergarten)

• erklärendes Heranführen und Ausprobieren der Medien („learning by doing“), erste Projekte der akti-
ven Medienarbeit, besondere persönliche und soziale Erlebnisse durch erste Kinobesuche, Gesprä-
che zu Merchandisingangeboten (z. B. Trickfilmfiguren auf Kleidung) und persönlichen Medienpräfe-
renzen

• familiäres Medienhandeln dient als großes Vorbild, aber das Medienhandeln und die Meinungen 
der besten Freunde gewinnen an Bedeutung für das eigene Medienhandeln und die Bewertung von 
Medienerlebnissen.
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PRIMARE  Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Medienangebote werden nun 
nach eigenen inhaltlichen und 
ästhetischen Kriterien ausge-
wählt und es werden eigene 
Präferenzen durchgesetzt. Die 
Gemachtheit von Medien wird 
erkannt und es werden diffe-
renzierte „subjektive Theorien“ 
zu Medien und ihren Inhalten 
entwickelt. Freude und Spaß 
am produktiven Umgang (z. B. 
Fotografieren, Computerwerk-
zeuge kreativ benutzen) neh-
men zu und die persönlichen 
Medienensemble (verfügbare 
Medien, Bandbreite genutzter 
Medieninhalte) werden be-
wusst vergrößert. Zunehmend 
wird auch der Zugang zu den 
von Jugendlichen und Erwach-
senen genutzten Medien er-
möglicht.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Medien werden nur noch zum 
Teil gemeinsam mit Freund_in-
nen oder Familienmitgliedern 
rezipiert. Selbständige Medien-
nutzung entlang eigener Inter-
essen und Wünsche wird wichti-
ger, hat aber noch ihre Grenzen 
in den Reglementierungen Er-
wachsener (familiäre Verbote, 
Altersbeschränkungen etc.).
Im Rahmen einer diskursiv-be-
gleitenden Medienerziehung, 
bei der sich Familien und pä-
dagogisch Tätige in eine ent-
wicklungsgerechte Medienwelt 
„mitnehmen lassen“ und deren 
Zielgruppe als Expert_innen ih-
rer Medienkultur akzeptieren, 
können Bedürfnisse und Wün-
sche zunehmend auf Augenhö-
he besprochen und verhandelt 
werden.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Die zur Verfügung stehenden 
Räume und Medien werden 
interessengeleitet und weitge-
hend selbstbestimmt genutzt. 
Mit der Integration digitaler Me-
dien in den eigenen Alltag wird 
zunehmend ein „Sich-Entzie-
hen“ der elterlichen Begleitung 
und Kontrolle vollzogen.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

• Nutzung der präferierten Me-
dienangebote im Gesamts-
pektrum konvergenter Medien

• Nutzung des Internets als 
Spielplattform und Informati-
onsquelle, selbstbestimmte 
Nutzung von Computerspie-
len, Browsergames und Kon-
solenspielen

• Möglichkeiten des Kennen-
lernens von Tablets und 
Smartphones sowie der Welt 
der Apps

• Unterhaltung, Orientierung 
und Wissenserwerb durch 
Zeitschriftennutzung

• Erkundung und Austesten 
von stereotypen Geschlecht-
errollen, aber auch von ge-
schlechtsuntypischen Verhal-
tensweisen durch spezifische 
Angebote im Fernsehen, bei 
Computerspielen, im Internet

• Verständnis darüber erlan-
gen, was Medienproduzenten 
mit ihren Angeboten errei-
chen wollen

• Erkennen von Werbung und 
Verstehen der Ziele

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

• gemeinsame Rezeption aus-
gewählter Medienangebote 
mit Familienmitgliedern und 
Freund_innen (zur Nähe-Dis-
tanz-Gestaltung in der Fami-
lie, als gemeinsames Event 
etc.)

• gemeinsames Gestalten von 
Medien in der Familie (z. B. 
Fotobücher und Fotokalender 
vom Urlaub, Webseite zu be-
sonderen Anlässen), initiiert 
von Familienmitgliedern oder 
auf Eigeninitiative

• Gestalten von Medien in der 
Schule (Wandzeitung, Aus-
hänge, Schülerzeitung etc.), 
angeregt von pädagogisch 
Tätigen oder gemeinsam in 
(Schüler_innen-)Gruppen ini-
tiiert

• Nutzung der Medien zum 
Ausdruck sich entwickelnder 
Fangruppen

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
• Alltag zuhause in der Familie
• Aufenthalt im nahen sozialen 

Umfeld (Großeltern, Nachbar-
schaft etc.)

• Schulunterricht mit integrati-
ven und speziellen Einheiten 
zur Medienbildung

• Angebote der Schülerfreizeit
• Unterrichtspausen, gemein-

same Wege zur Schule
• Vereinsstrukturen

PRIMARE Medienbildung
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PRIMARE  Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• Etablierung von Medienritualen (z. B. Radio hören zum Frühstück, Samstagabendshows im Fernse-

hen, Zeitung lesen am Wochenende) und Planung medienfreier Familienzeiten
• (professionellen) Medienmachern bei der Arbeit zusehen (z. B. im beruflichen Kontext erwachsener 

Bezugspersonen, Exkursionen zu Radio-/Fernsehsendern); ins Mediencamp fahren und an Medien-
wettbewerben teilnehmen; Angebote aktiver Medienarbeit in der Schule und an Freizeiteinrichtun-
gen wahrnehmen

• Medienerfahrungen sammeln in der Familie und im Umfeld sowie im eigenen Umgang mit Büchern, 
Kinderzeitschriften, DVDs, Hör-CDs, Computerspielen, Webseiten/Apps, Fotokameras, (Pre-paid-)
Handys, Tablets u. a.

• Medien mit Freund_innen und in der Peergroup erleben und als Fankulturen ausleben
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HETERONOM- 
EXPANSIVE  Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Medienangebote werden selbst-
bestimmt und bewusst nach 
inhaltlichen und ästhetischen 
Kriterien ausgewählt. Die Pflege 
von Freundschaften erfolgt auch 
über Netzwerke (z. B. Facebook). 
Innerhalb vorgegebener Struk-
turen werden Medienangebote 
selbst gestaltet (z. B. eigenes 
Profil in sozialen Netzwerken). 
Der persönliche Besitz von Medi-
en wird nach Möglichkeit ausge-
weitet und es wird zunehmend 
Wissen über Problemfelder im 
Bereich der Medien (Urheber-
recht, Datenschutz, Persönlich-
keitsrechte) erworben.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Ein Rezipieren und Gestalten 
von Medien findet allein und 
auch gemeinsam mit Freund_
innen statt. Bestimmte Medie-
nerlebnisse werden mit der 
Familie geteilt und besprochen, 
z. T. auch problematische Erfah-
rungen. In den Familien werden 
Kinder und Jugendliche zuneh-
mend als Expert_innen ihrer 
Medienkultur akzeptiert. Sie 
verhandeln persönliche Bedürf-
nisse mit erwachsenen Bezugs-
personen und bekommen im 
Resultat autonome Mediennut-
zungsräume zugestanden.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Auf der Grundlage der erweiter-
ten persönlichen Zugänge zu 
den Medien gewinnt Mobilität 
an Bedeutung und ermöglicht 
eine ortsunabhängige rezep-
tive und produktive Nutzung 
medialer Angebote. Die Me-
diennutzung entzieht sich im-
mer mehr der Kontrolle und 
Begleitung Erwachsener und 
gewinnt als Rückzugsraum und 
Erprobungsraum für persönli-
che Bedürfnisse, Wünsche und 
Interessen an Bedeutung.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

• auch online dabei sein: Freund- 
schaftseinladungen bekom-
men, sich online präsentieren, 
individualisierte Medienme-
nüs zusammenstellen

• aktive Identitätsarbeit mit Hil-
fe der Medien (in neue Rollen 
schlüpfen, Identitäten aus-
probieren)

• persönliche Medienpräferen-
zen im konvergenten Medie-
nensemble verfolgen

• Orientierungssuche in Medien 
(„up to date“ sein, Zugang zu al-
ternativen Lebensentwürfen er-
halten, Berufsbilder entdecken)

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

• mit Freund_innen Medien 
gemeinsam rezipieren und 
in der Schule und der Freizeit 
gemeinsam gestalten

• der Familie, pädagogisch Täti-
gen und anderen Kindern und 
Jugendlichen die eigenen Fä-
higkeiten präsentieren

• Auseinandersetzung mit Re- 
glementierungen der Medien-
nutzung durch Erwachsene

• Aufbau von (Online-)Freun-
deskreisen und Austausch 
mit anderen (Bekannten und 
Fremden)

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
• Alltag zuhause in der Familie
• Aufenthalt im nahen sozialen 

Umfeld (Großeltern, Nachbar-
schaft etc.)

• Schulunterricht mit integra-
tiven, fächerübergreifenden 
und speziellen Einheiten zur 
Medienbildung

• Angebote der Schülerfreizeit
• online, insbes. in sozialen 

Netzwerken

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• selbstverständliche, interessengeleitete und selbstbestimmte Nutzung der Medien (Bücher, Zeit-

schriften, DVDs, Hör-CDs, Computerspiele, Webseiten/Apps, Fotokamera, (Pre-paid-)Handy/Smart-
phone, Tablet, Internet) in der Freizeit

• noch reglementierter Umgang mit präferierten Kommunikationsformen in pädagogischen Kontexten 
(z. B. Handyverbot in der Schule, Filtersoftware in PC-Pools)

• Stärkung des Gefahrenbewusstseins und Hilfestellung/Unterstützung bei negativen Medienerfahrungen
• Nutzung des Internetzugangs zu Hause/in der Schule; Kinobesuche mit Schulklasse und mit der Fa-

milie; Nutzung von Geräten für reflexiv-praktische Medienarbeit (PC-Pool, Kameraverleih etc.); Erhal-
ten von Einblicken in die Arbeit von (professionellen) Medienschaffenden

• Medienerfahrungen in der Familie
• Medienerlebnisse, mit Freund_innen, die als Fankulturen ausgelebt werden
• Schule (Unterricht, Schulhof) als wichtiger Ort, an dem über Medien und persönliche Medienerfah-

rungen gesprochen wird
• Die Peergroup gewinnt bei Medienthemen an Bedeutung – bei präferierten Kommunikationsformen 

ist sie der zentrale Ort, an dem persönliche Medienerfahrungen be- und verarbeitet werden.

HETERONOM-EXPANSIVE Medienbildung
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AUTONOM- 
EXPANSIVE  Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Medienangebote werden selbst-
bestimmt und bewusst nach 
inhaltlichen und ästhetischen 
Kriterien ausgewählt. Mit per-
sönlichen Medienpräferenzen, 
die z. T. auch von Erwachse-
nen problematisierte Ange-
bote beinhalten, erfolgt eine 
Abgrenzung von der familiären 
Prägung und es wird durch die 
genutzten „eigenen“ Medien- 
und Kommunikationsräume 
zusätzlich Autonomie gewon-
nen. Neue Möglichkeiten der 
(Online-)Kommunikation die-
nen in besonderem Maße dem 
Beziehungsmanagement, wer-
den aber zunehmend auch zur 
Teilhabe an (Jugend-)Kultur und 
Gesellschaft sowie zur Bear-
beitung aktueller Themen und 
Ansprüche (z. B. zur Berufsori-
entierung) genutzt

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Der rezeptive und produktive 
Umgang mit den Medien erfolgt 
nicht selten gemeinsam mit 
Freund_innen bzw. innerhalb 
des eigenen sozialen Netzwer-
kes, in dem die Peergroup-Be-
ziehung aktiv ausgestaltet wird. 
Dennoch werden Medienerleb-
nisse z. T. noch mit erwachse-
nen Bezugspersonen geteilt. 
Familien und pädagogisch Täti-
ge akzeptieren die Medien- und 
Kommunikationsräume zuneh-
mend als selbstverständlichen 
Teil des Jugendalltags. In einer 
nicht-moralisierenden Atmo-
sphäre fungieren Familienange-
hörige und pädagogisch Tätige 
z. T. als Ansprechpartner_innen 
„auf Augenhöhe“.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Interaktivität, Mobilität und 
eine den eigenen Bedürfnissen 
und Interessen entsprechende 
Medienausstattung erlauben 
einen selbstbestimmten, weit-
gehend unkontrollierten, mul-
tifunktionalen Medienumgang. 
Eine besondere Bedeutung ha-
ben die Medien als Rückzugs- 
und Erprobungsraum. Der Blick 
hinter die Kulissen der Medien-
welt ist von großem Interesse. 
Im Rahmen der technischen 
Möglichkeiten nutzen sie die 
Medien aktiv zur Teilhabe und 
Mitgestaltung und schöpfen 
das Potenzial kreativ aus.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

• sich (öffentlich) online präsen-
tieren und für andere attraktiv 
machen

• persönliche Medienpräferen-
zen im konvergenten Medie-
nensemble verfolgen

• Identitätsarbeit und Orientie-
rungssuche mit den Medien

• Medien zur gesellschaftlichen 
Teilhabe und ggf. auch zur poli-
tischen Partizipation nutzen;

• offen Erfahrungen, Gedanken, 
Gefühle mit Gleichaltrigen aus-
tauschen

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

• mit Freund_innen Medien 
gemeinsam rezipieren; in der 
Schule und in der Freizeit ge-
meinsam gestalten

• Familienangehörigen, päda-
gogisch Tätigen und anderen 
altersnahen oder erwach-
senen Bezugspersonen die 
eigenen Fähigkeiten präsen-
tieren

• Prestigegewinn in der Peer-
group durch Expertenwissen 
und spezifische Fähigkeiten/
Fertigkeiten

• kritisches Hinterfragen der 
Reglementierungsversuche 

durch Erwachsene
• Beziehungsmanagement in 

sozialen Netzwerken
• mit Familienangehörigen, pä-

dagogisch Tätigen, erwachse-
nen und altersnahen Bezugs-
personen über Medien und 
ihre Inhalte sprechen

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
• Schulunterricht mit integra-

tiven, fächerübergreifenden 
und speziellen Einheiten zur 
Medienbildung

• Ausbildungsbetriebe und Be-
rufsschulen

• online, insbes. in sozialen 
Netzwerken und nichtkom-
merziellen Unterstützungs- 
und Präventionsangeboten

AUTONOM-EXPANSIVE Medienbildung
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AUTONOM- 
EXPANSIVE  Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• selbstverständliche, interessengeleitete, selbstbestimmte Nutzung der Medien (insbes. multifunkti-

onaler, mobiler, internetfähiger Endgeräte) in der Freizeit
• noch teilweise restriktiver Umgang mit präferierten Kommunikationsformen in pädagogischen Kon-

texten (z. B. Handyverbot in der Schule)
• Einblicke in Medienstrukturen und professionelle Medienproduktion 
• gesellschaftliche Partizipationsmöglichkeiten (z. B. an kommunalen Entscheidungsprozessen)
• Klassenverbände und Peergroup als zentrale Orte, in denen persönliche Medienerfahrungen be- und 

verarbeitet werden
• spezifische Interessengruppen bei Informationsveranstaltungen und Medienfachkursen
• Medienerlebnisse mit Freund_innen und Ausleben von Fankulturen
• Austausch zu persönlichen Medienerfahrungen zwischen pädagogisch Tätigen und Lernenden, 
• Projektwochen und Exkursionen in Schule und Ausbildung
• spezielle Freizeitangebote (z. B. Ferienfreizeit und Mediencamp), Angebote von Bürgerrundfunk/Of-

fenen Kanälen, Medientechnik für die produktive Arbeit mit Medien (PC-Pool, Internetzugang, Tech-
nikverleih etc.)

AUTONOM-EXPANSIVE Medienbildung
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2.10 Zivilgesellschaftliche Bildung

Kinder und Jugendliche gestalten ihr Leben eigenverantwortlich und entwickeln Ge-
sellschaft weiter.

Dabei stehen die Vermittlung von Grundlagen für die Schaffung gerechter sozialer 
Verhältnisse, ein nachhaltiger Umgang mit der Natur und nachhaltiges Wirtschaften 
sowie die Teilhabe aller an Entscheidungs- und Gestaltungsprozessen im Mittel-
punkt.

Kinder und Jugendliche benötigen ein Umfeld (über institutionelle Strukturen, Pä-
dagog_innen, Bezugspersonen etc.), das selbst durch eine Kultur der Beteiligung, 
der Mitverantwortung und der Selbstbestimmung geprägt ist.

Kinder und Jugendliche können vor allem dann Verantwortung lernen, wenn sie 
Aufgaben übernehmen, die sie selbst für sich und für die Gemeinschaft als wichtig 
erkannt haben.

Pädagog_innen und Familien stimmen ihre Ziele und Handlungen in Bezug auf de-
mokratische Werte, Mitbestimmung und Verantwortungsübernahme ab.

Jugendliche greifen in einem Theaterstück Flüchtlingsschicksale auf: Sie setzen 
sich dabei kritisch mit Vorurteilen auseinander und beschäftigen sich mit Ursachen 
wie Krieg, Armut und politischer Verfolgung.

Was verstehen wir unter 
zivilgesellschaftlicher  
Bildung?

Wie können wir zivil-
gesellschaftliche  
Bildung unterstützen?
 

 
             
                                                                                                                                                                         Was ist in Bezug auf Ko-

 
                                                                                                                               

 operation zu beachten?

Wie kann zivilgesellschaft- 
liche Bildung konkret 
aussehen?
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Präambel
Jeder Generation stellen sich spezifische gesellschaftliche Probleme, mit denen sie 
lernen muss umzugehen. Angesichts globaler Herausforderungen wie Finanz- und 
Umweltkrisen sowie Flucht und Migration sind Lösungen erforderlich, die für die 
Überlebensbedingungen künftiger Generationen entscheidend sind. Es geht dabei 
um viel mehr als um „grüne“ Technik oder Energieeffizienz. Erforderlich ist eine 
tiefgehende gesellschaftliche Auseinandersetzung mit tradierten Politikmustern, 
Lebensstilen, Mentalitäten und Verhaltensweisen. Der notwendige Wandel zu einer 
nachhaltigen Gesellschaft schließt auch eine intensive Auseinandersetzung mit der 
eigenen Rolle und der Rolle von Institutionen in einer demokratischen Gesellschaft 
ein. Partizipation ist hierbei ein zentrales Thema. Im Mittelpunkt stehen dabei die 
Vermittlung von Grundlagen für die Schaffung gerechter sozialer Verhältnisse, ein 
nachhaltiger Umgang mit der Natur und nachhaltiges Wirtschaften sowie die Teilha-
be aller an Entscheidungs- und Gestaltungsprozessen. 

Um Kindern und Jugendlichen zu ermöglichen, ihr Leben eigenverantwortlich zu 
gestalten und die Gesellschaft weiterzuentwickeln, benötigen sie zivilgesellschaft-
liche Bildung. Gesellschaftliche Teilhabe und Mitgestaltung der Gesellschaft sind 
Voraussetzung und Ziel zivilgesellschaftlicher Bildungsprozesse und stehen für die 
Einbeziehung aller in Entscheidungs- und Willensbildungsprozesse sowie ihre akti-
ve Beteiligung bei der Planung und Erledigung gemeinsamer Aufgaben.

Die Bildung der nachkommenden Generationen und die Entwicklung einer Gesell-
schaft bedingen sich wechselseitig: So ist eine funktionierende Zivilgesellschaft 
auf kritische, handlungsfähige Bürger_innen angewiesen. Die Zivilgesellschaft 
wiederum sichert die Grundlage für eine aktive Beteiligung aller Kinder und Jugend-
lichen an gesellschaftlichen Prozessen. Zivilgesellschaftliche Bildung ermöglicht, 
in heterogenen Gruppen zu interagieren und dabei die eigenen Interessen unter 
Berücksichtigung der Interessen anderer zu vertreten. Sie befähigt zudem, aktiv, 
eigenständig und verantwortungsvoll Gesellschaft zu gestalten. Dies schließt aus-
drücklich politische Bildung mit ein, wie sie vor allem für Jugendliche bedeutsamer 
wird (in Anlehnung an OECD 2005, Himmelmann 2005 u. a.).

Entscheidend ist, dass im Rahmen zivilgesellschaftlicher Bildungsprozesse nicht 
nur theoretisches Wissen im Mittelpunkt steht, sondern der praktischen Erfahrung 
Raum gegeben wird. Dies ist eine Voraussetzung dafür, Wissen in verschiedenen 
Situationen anwenden zu können. Neben Wissen und Fertigkeiten spielen zudem 
Werteorientierungen eine wichtige Rolle. Die Grundlagen für zivilgesellschaftliches 
und nachhaltiges Handeln werden in der frühesten Kindheit gelegt. So bilden sich 
beispielsweise grundlegende Wertsysteme wie Konzepte für Solidarität oder Besitz 
bereits zu einem sehr frühen Zeitpunkt aus. Es ergeben sich z. B. in Familien oder 
Kindertageseinrichtungen ständig Gelegenheiten, in denen Kinder (mit)gestalten 
können. 

Zivilgesellschaftliche Bildung beinhaltet den Anspruch auf den Erwerb folgender 
Fähigkeiten:

Kooperations- und Kommunikationsfähigkeit

Für die Gestaltung zwischenmenschlicher Beziehungen sind soziale Kompetenzen 
notwendig. Die Fähigkeit zum Miteinander drückt sich z. B. darin aus, mit unter-
schiedlichen Interaktionspartner_innen kooperieren zu können. Kooperation be-
darf wiederum der Fähigkeit zu kommunizieren. Der Austausch über individuelle 
Vorstellungen zur Gestaltung von Lebenswelten erfolgt im „demokratischen Spre-

Was verstehen wir unter  
zivilgesellschaftlicher 
Bildung?

Nachhaltige Gesellschaft

Nachhaltige Entwicklung „ist (eine) 
Entwicklung, die die Bedürfnisse der 
Gegenwart befriedigt, ohne zu riskie-
ren, daß künftige Generationen ihre 
eigenen Bedürfnisse nicht befriedigen 
können.“ (Brundtland Bericht 1987, 
S. 51). Dafür müssen Umweltfragen 
gleichwertig mit sozialen und wirt-
schaftlichen Gesichtspunkten berück-
sichtigt werden. Zivilgesellschaftliche 
Bildung erfordert daher eine Auseinan-
dersetzung mit der Verflechtung öko-
logischer, sozialer und ökonomischer 
Kontexte, die sowohl im persönlichen 
Nahraum als auch in globalen Zusam-
menhängen gegeben ist. 

Wandel der Gesellschaft

Das Zivilisationsmodell des ungebrems-
ten Verbrauchs endlicher Ressourcen 
basiert auf kurzfristigem Denken und 
ignoriert systematisch dessen Folgen: 
Die „ökologische Rechnung“ zahlen die 
nachkommenden Generationen, deren 
Möglichkeiten mit jedem „Weiter so“ 
eingeschränkter werden. Dies gilt umso 
mehr im globalen Kontext: Die ärmsten 
Länder, die am wenigsten zu den ökolo-
gischen Problemen beigetragen haben, 
sind am stärksten davon betroffen und 
haben zugleich die geringsten Ressour-
cen für eine Umsteuerung. Ihr berech-
tigtes Interesse an einer nachholenden 
Entwicklung stößt an ökologische Gren-
zen, der „hegemoniale Lebensstil des 
Westens“ ist nicht global umsetzbar.
Die zukunftsfähige Gesellschaft er-
fordert einen grundlegenden Wandel, 
der auch unser Demokratieverständ-
nis einschließt. Wir brauchen eine 
demokratische Lebensweise, die nur 
dann demokratisch genannt werden 
kann, wenn sie nicht auf dem sozialen 
Ausschluss weiter Teile der Weltbevöl-
kerung beruht, sondern global verall-
gemeinerbar ist und die ökologischen 
Grenzen beachtet. 
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49) In Anlehnung an Himmelmann 2007.

chen“: im Dialog eigene und fremde Ideen aushandeln, gemeinsam Ideen entwi-
ckeln, dauerhafte Vereinbarungen treffen und einhalten, Kompromisse schließen, 
wertschätzend im Diskurs mit anderen argumentieren etc. Dazu ist u. a. die Fähig-
keit, anderen aufmerksam zuzuhören und sich gegenseitig Fragen zu stellen, not-
wendig. 

Fähigkeit zur Perspektivenübernahme

Entscheidend für gelingende Interaktionen ist die Fähigkeit zur Perspektivenüber-
nahme. Wenn Kinder und Jugendliche auch die Perspektive des anderen einnehmen 
können, sind wesentliche Grundlagen für eine tragfähige Kommunikation und da-
mit für Beziehungen gegeben. Dies drückt sich in Empathiefähigkeit, in Solidarität 
und generell in einem verantwortlichen Umgang mit anderen Menschen aus.

Konfliktfähigkeit

Zusammenleben und Mitgestaltung in einer pluralen Gesellschaft erfordern zudem 
Konfliktfähigkeit. Das beinhaltet, eine eigene Position entwickeln und vertreten 
zu können sowie die Positionen anderer darauf beziehen und mit Unterschieden 
konstruktiv umgehen zu können. Dabei geht es auch darum, sich bestehenden 
Konfliktsituationen zu stellen, sie emotional auszuhalten und ein Repertoire an-
gemessener Konfliktlösungsstrategien zu entwickeln. Der gewaltfreie Umgang mit 
Konflikten und gegebenenfalls die Kenntnis und Nutzung legitimierter gesellschaft-
licher Institutionen zur Konfliktlösung sind dabei wesentlich.

Analyse- und Urteilsfähigkeit

Verantwortungsvolle Teilhabe verlangt Analyse- und Urteilsfähigkeit in vielen Be-
reichen des Lebens, zu denen gesellschaftliche, wirtschaftliche oder politische 
Sachverhalte zählen. Dies ist in einem größeren Kontext (wie z. B. Bundespolitik) 
ebenso relevant wie in alltäglichen Lebensbereichen. Entscheidende Grundlagen 
hierfür sind die Fähigkeiten, unterschiedliche Informationsquellen zu nutzen und 
kritisch zu hinterfragen. Dazu gehören Erkennen und Verstehen von Strukturen 
sowie Analysieren von Ursachen und Zusammenhängen sozialer, politischer oder 
wirtschaftlicher Probleme.

Fähigkeit zur Partizipation und Verantwortungsübernahme

Partizipation und Verantwortungsübernahme erfordern neben entsprechendem 
Wissen und Fähigkeiten auch Überzeugungen vor allem davon, die eigenen Ziele 
und Werte umsetzen zu können. Im Alltag kommt es unvermeidlich zur Teilnahme 
an wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Prozessen. Dies verantwortungsvoll zu 
gestalten und im politisch-demokratischen System zu partizipieren, erfordert oft 
bewusste Entscheidungen. Sozial verantwortliches Handeln zeigt sich dabei z. B. 
in Bezug auf Zivilcourage. 

Welche zentralen Schwer-
punkte und Bildungs- 
aufgaben gibt es?

Zivilgesellschaft

Der Begriff „Zivilgesellschaft“ steht 
für das Ziel der Demokratisierung ei-
ner Gesellschaft. Dies bezieht das 
politische System, die Gestaltungs-
prinzipien einer Gesellschaft (wie z. B. 
Umgang mit Pluralität und Konflikten, 
Wirtschaftsordnung) sowie die alltäg-
lichen Interaktionen der Menschen 
ein. Voraussetzung dafür sind aktive, 
engagierte und tolerante Bürger, die 
sich zum Teil in Gruppen und Orga-
nisationen engagieren. Dazu zählen 
Nichtregierungsorganisationen (NGO), 
Stiftungen, Bürgerinitiativen, Gewerk-
schaften, Vereine, Parteien und Berufs-
vereinigungen.

Zentrale Themenfelder zivilgesellschaftlicher Bildung sind gegenwärtig vor allem:
 soziale Beziehungen,
 Gesellschaft,
 politisch-demokratische Ordnung, Gesetze und Beteiligungsformen,
 Wirtschaft,
 Ökologie,
 Globalisierung, internationale Beziehungen und
 Vielfalt.49
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Soziale Beziehungen

Zivilgesellschaftliche Bildung beinhaltet die Auseinandersetzung mit der Gestal-
tung des alltäglichen Zusammenlebens. Dazu gehört die Bedeutung von Verhal-
tensnormen im Umgang mit anderen (z. B. gewaltfreie Konfliktlösung, Fairness und 
Toleranz, Würde und Anerkennung). Dabei spielt das Verständnis von Konzepten wie 
Freundschaft und Familie eine besondere Rolle. Wichtig ist dabei vor allem auch die 
Auseinandersetzung mit kultureller und individueller Vielfalt in der Gesellschaft.

Gesellschaft

Zu zivilgesellschaftlicher Bildung gehört die Auseinandersetzung mit gesellschaft-
lichen Normen, Werten und Gestaltungsprinzipien. Hierzu zählen z. B. Pluralität 
und Pluralisierungsprozesse in sozialen, politischen und religiösen Bereichen, 
Gleichberechtigung der Geschlechter und die gewaltfreie Konfliktlösung. Vor die-
sem Hintergrund gilt es auch, gesellschaftliche Probleme, wie beispielsweise sozi-
ale Ungleichheit oder politisch motivierte Gewalt, zu thematisieren.

Politisch-demokratische Ordnung, Gesetze und Beteiligungsformen

Kinder und Jugendliche benötigen mit dem Aufwachsen in der Gesellschaft zuneh-
mend ein Verständnis der Funktionsweise des politischen Systems. Dazu gehören 
Kenntnisse zu politischen Organen und Institutionen des Landes ebenso wie die 
Auseinandersetzung mit verschiedenen Herrschaftsformen in Gegenwart und Ge-
schichte. Entscheidend für eine Partizipation (z. B. bei einer demokratischen Ent-
scheidungsfindung) sind vor allem Kenntnisse in Bezug auf eigene Beteiligungs-
möglichkeiten und deren Nutzung. Dies betrifft unterschiedliche Ebenen: z. B. 
Beteiligung an Wahlen, Einreichen von Petitionen, Engagement in politischen Par-
teien, Beteiligung in der Jugendverbandsarbeit oder bei einer Vereinsgründung. 

Wirtschaft

Die Schwerpunkte dieses Bereiches sind ökonomische Zusammenhänge und Grund-
prinzipien, damit Kinder und Jugendliche lernen, die Bedeutung von Wirtschaft und 
der verschiedenen Rollen darin (z. B. als zukünftige Arbeitnehmer_in, Arbeitgeber_
in, Konsument_in, Unternehmer_in, Produzent_in) zu erfassen, kritisch zu analysie-
ren und sich fundierte Urteile zu bilden. So können sich Kinder und Jugendliche an 
der Gestaltung eines fairen Systems nachhaltiger und sozialer Wirtschaft beteiligen, 
indem sie beispielsweise ihr eigenes Konsumverhalten reflektieren und ggf. verän-
dern. Ökonomische Bildung ermöglicht es darüber hinaus, wirtschaftliche Transak-
tionen und Prozesse bewusst durchführen zu können (z. B. Kaufvorgänge, Umgang 
mit Banken), die für die eigenständige Lebensgestaltung wichtig sind. Dies beinhal-
tet auch, im späteren Berufs- und Arbeitsleben Zusammenhänge zu verstehen sowie 
Rechte zu kennen und wahrzunehmen (z. B. als Arbeitnehmer_in). 

Ökologie

Um sich an der Gestaltung einer nachhaltigen Gesellschaft beteiligen zu können, 
benötigen Kinder und Jugendliche ein Verständnis ökologischer Zusammenhänge 
und Probleme. Dazu zählen Themen wie Klimaveränderungen, Müllproduktion, 
Ressourcenausbeutung, Umweltverschmutzung. Ebenso gehören alltäglich erfahr-
bare Themen wie Zersiedelung, Bodenversiegelung, Landschaftszerschneidung 
und Zerstörung von Lebensräumen durch alle Formen intensiver Landnutzungen 
dazu – Dinge, die häufig als „lebensverbessernd“ wahrgenommen werden. Kinder 
und Jugendliche sollen erkennen, dass alles Handeln (oder Unterlassen) immer 



329Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre

Bildungsbereiche | Zivilgesellschaftliche Bildung

auch eine ökologische Dimension hat („ökologischer Fußabdruck“). Schließlich gilt 
es, Kindern und Jugendlichen nahezubringen, dass Natur ein schützenswertes Gut 
darstellt (vgl. Bildungsbereich 2.3 Naturwissenschaftliche Bildung).

Globalisierung und internationale Beziehungen

In einer zunehmend global vernetzten Welt muss der Blick auch auf internationale 
Zusammenhänge gerichtet sein. Dazu zählen die Thematisierung des weltpoliti-
schen und –wirtschaftlichen Geschehens wie internationale Konflikte und ihre Ur-
sachen genauso wie Fragen von Umweltschutz und Nachhaltigkeit, Auswirkungen 
von Wirtschaft oder sozialen Unterschieden im internationalen Maßstab ebenso 
wie Fragen kultureller Besonderheiten.

Vielfalt

In einer modernen, offenen und heterogenen Gesellschaft müssen die Bedingun-
gen aufgezeigt und die Voraussetzungen dafür geschaffen werden, dass Menschen 
in ihrer Unterschiedlichkeit gemeinsam leben können. Wichtig ist dabei, Vielfalt zu 
begegnen und zu reflektieren. Dazu gehören vor allem: 

 Vielfalt von Weltanschauungen, kulturellen Sitten und Bräuchen, 
 Vielfalt der Formen des Zusammenlebens und der Lebenslagen, 
 sexuelle und geschlechtliche Vielfalt (vgl. Bildungsbereich  

1.2 Physische und psychische Gesundheitsbildung). 

Vielfalt kann sich bereits „im Kleinen“ zeigen, wenn z. B. Ernährungsgewohnheiten 
unterschiedlich sind. Durch das Erleben und Reflektieren von Unterschiedlichkeit 
können Kinder und Jugendliche Respekt vor dem Anderssein und zugleich einen 
selbstverständlichen Umgang damit entwickeln. Es gilt, Unterschiede nicht nur 
„auszuhalten“, sondern diese vorurteilsbewusst wahrzunehmen, eine emotionale 
Achtung zu entwickeln und damit ein respektvolles Ernstnehmen anderer und eine 
faire Behandlung zu ermöglichen. Wesentlich dafür ist es, einen wertfreien Umgang 
mit Unterschieden vorzuleben.

In den verschiedenen Bildungsinstitutionen, aber auch im Alltag von Kindern und 
Jugendlichen bestehen vielfältige Möglichkeiten, Bildungsgelegenheiten für die-
se Themenschwerpunkte zu schaffen. Somit ergeben sich zahlreiche Bezüge und 
Verbindungen zu anderen Bildungsbereichen (z. B. Bildungsbereich 2.2 Physische 
und psychische Gesundheitsbildung, Bildungsbereich 2.7 Philosophisch-weltan-
schauliche Bildung, Bildungsbereich 2.3 Naturwissenschaftliche Bildung). Damit 
finden sich beispielsweise auch in der Schule in vielen Unterrichtsfächern konkrete 
Anknüpfungspunkte für diese Themen und Schwerpunkte (Biologie, Physik, Wirt-
schaft und Recht, Geografie, Sozialkunde etc.).

Welche individuellen und 
sozialen Unterschiede sind 
besonders zu beachten? 

In Familien existieren unterschiedliche Auffassungen zivilgesellschaftlicher Bil-
dung sowie entsprechende Praktiken. Die soziale Lage von Familien beeinflusst 
Einstellungen und Verhaltensweisen in Bezug auf ökonomische und ökologische 
Fragen sowie die Teilhabe an gesellschaftlichen Prozessen. Pädagogische Relevanz 
besteht insbesondere dann, wenn Kinder und Jugendliche unter nachteiligen Bedin-
gungen – wie z. B. in Armut oder in einem Umfeld, das durch politikferne Haltungen 
geprägt ist – aufwachsen.

Unterschiede im Umfeld der Kinder und Jugendlichen zeigen sich z. B. in der Art, wie 
Kompromisse gesucht werden oder welche Werte in Gesprächen sowie über vorge-
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lebtes Verhalten (wie Umgang mit Geld, Müllproduktion) vermittelt werden. Wenn 
Kinder und Jugendliche in ihren Familien große Beteiligungsmöglichkeiten erleben, 
erwerben sie dabei die Voraussetzungen, um sich auch in anderen Kontexten an 
Gestaltungsprozessen zu beteiligen. Fehlen ihnen diese Möglichkeiten, haben vor 
allem Bildungsinstitutionen den Auftrag, entsprechende Zugänge und Anregungen 
zu schaffen. Hier kann die Möglichkeit geschaffen werden, die Bereitschaft und 
Fähigkeit zur Beteiligung bei allen Kindern und Jugendlichen zu unterstützen, un-
abhängig vom entsprechenden Familienhintergrund oder besonderen persönlichen 
Voraussetzungen wie Selbstbewusstsein oder soziale Scheu.

Das Umfeld von Kindern und Jugendlichen kann auch durch Ablehnung von Parti-
zipation oder durch anti-demokratische Haltungen geprägt sein. In diesem Fall be-
nötigen sie besondere und sensible Unterstützung und Gelegenheiten, demokrati-
sche Werte leben zu können.

Schule und außerschulische Institutionen können dann als gemeinsame Erfah-
rungs- und Übungsräume für demokratische Handlungskompetenzen (wie z. B. für 
„demokratisches Sprechen“) dienen, wenn in ihnen Vielfalt gelebt und gezielt ge-
sucht wird. Das heißt, Kinder und Jugendliche unterschiedlicher sozialer Herkunft, 
unterschiedlicher Fähigkeiten und Interessen sammeln gemeinsam Erfahrungen 
und bekommen Gelegenheiten sowie differenzierte Unterstützung, um Verantwor-
tung für Aufgaben in ihrer Umwelt, nicht zuletzt auch der direkten schulischen Um-
welt, übernehmen zu können.

Community Service und 
Service Learning

Community Service meint eine freiwil-
lige ehrenamtliche Tätigkeit in der Ge-
meinde, die zwar schulisch organisiert 
werden kann, aber keine Verbindung 
zum Unterricht aufweist. Service Le-
arning hingegen bezeichnet Lernpro-
jekte und Tätigkeiten innerhalb und 
außerhalb von Schule, die einen ge-
zielten Bezug zu Lernzielen, -inhalten 
und -prozessen in Schule haben. Diese 
Projekte nehmen tatsächlich vorhan-
dene Probleme oder Aufgaben in der 
Schule oder in der Gemeinde in den 
Blick. Als Folge der außerschulischen 
Kontakte werden Bildungseinrichtun-
gen auch in der Öffentlichkeit mehr 
wahrgenommen.

Was ist in Bezug auf  
Kooperation zu beachten?

Unterstützend für Kinder und Jugendliche ist es, wenn pädagogisch Tätige unter-
einander und in der Familienarbeit ähnliche Vorstellungen über demokratische 
Werte, über Mitbestimmung und über Verantwortungsübernahme haben und ihr 
Handeln abstimmen. Dafür sind Absprachen über Gestaltungs- und Beteiligungs-
prozesse in den Familien und Institutionen notwendig. Kinder und Jugendliche 
benötigen insbesondere dann intensive und sensible Begleitung, wenn ihr unmit-
telbares Umfeld demokratische Werte nicht lebt und hieraus in anderen Bereichen 
Konflikte entstehen.

Kinder und Jugendliche können vor allem dann Verantwortung lernen, wenn sie 
Aufgaben übernehmen, die sie selbst für sich und für die Gemeinschaft als wichtig 
erkannt haben. Dies kann innerhalb und außerhalb von Institutionen geschehen. 
Dafür müssen pädagogisch Tätige gezielte Kooperationen innerhalb und außerhalb 
ihrer Institution gestalten (vgl. auch Community Service und Service Learning). Bei 
der Übernahme solcher Aufgaben erhalten Kinder und Jugendliche auch Einblicke in 
die Berufswelt und fangen an, sich selbst darin vorzustellen.

Welche Bildungskontexte 
sind bedeutsam?

Zivilgesellschaftliche Bildung kann in einer Vielzahl verschiedener Kontexte statt-
finden wie z. B. in konkreten Bildungsangeboten durch Schulen (Projekte etc.) oder 
durch außerschulische Bildungsträger50. Auch ganz alltägliche Situationen können 
solche Kontexte darstellen. Diese Situationen sind oft nicht für alle Beteiligten of-
fensichtlich. Sie können sich z. B. in beiläufig vermittelten Haltungen äußern: In 
Büchern, Filmen oder Gesprächen entscheidet sich z. B. über die Wortwahl, ob Bot-
schaften eher geschlechtsstereotyp sind oder Gleichberechtigung vermitteln, ob 
sie Gewalt eher verherrlichen oder friedliche Konfliktlösungen darstellen. Haltun-
gen werden auch vermittelt, wenn Kinder und Jugendliche aufgrund ihrer Herkunft 
oder ihres Geschlechts diskriminiert oder gar von bestimmten Aktivitäten ausge-
schlossen werden, z. B. wenn Mädchen nicht am Fußballspiel teilnehmen dürfen 
oder Jungen ausgegrenzt werden, weil sie am Ballettunterricht teilnehmen. 

50) Hier existiert eine Vielzahl verschiedener 
Programme, z. B.: „Demokratische Kompeten-
zen im Diskurs entwickeln“ der Europäischen 
Jugendbildungs- und Jugendbegegnungsstät-
te Weimar; verschiedene Aktionen im Rahmen 
des Thüringer Landesprogramms für Demokra-
tie, Toleranz und Weltoffenheit; Wettbewerb 
„Förderprogramm Demokratisch Handeln“ etc.
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Auch die Gestaltung des alltäglichen Miteinanders hat einen entscheidenden 
Einfluss. So besteht z. B. ein Unterschied, ob das Verhältnis von Kindern bzw. 
Jugendlichen und Erwachsenen autoritär geprägt ist oder ob die Interaktion auf 
„Augenhöhe“ stattfindet. In Institutionen zählt dazu auch, wie Beteiligungs- und 
Gestaltungsmöglichkeiten geregelt sind und umgesetzt werden. Neben der the-
oretischen Auseinandersetzung mit Fragen wie Demokratie oder Toleranz ist das 
tatsächliche Erleben dieser Prinzipien entscheidend. Für den Bereich politische 
Bildung wurde in diesem Zusammenhang bereits 1976 der Beutelsbacher Konsens 
formuliert, der drei Leitgedanken enthält: 1. Überwältigungsverbot (Ablehnung von 
Indoktrination); 2. Kontroverse Positionen in Wissenschaft und Politik werden auch 
im Unterricht kontrovers behandelt; 3. Befähigung der Schüler, politische Situatio-
nen und die eigene Interessenlage zu analysieren.51 Diese für den Politikunterricht 
formulierten Leitgedanken, sind auch in anderen Kontexten ein sinnvoller Rahmen 
für zivilgesellschaftliche Bildungsprozesse, wenn sie an die Bedürfnisse der Kinder 
bzw. Jugendlichen angepasst sind. 

In Institutionen sind für das Erleben demokratischer Prinzipien entsprechende 
Strukturen und pädagogisch Tätige notwendig, die selbst eine Kultur der Beteili-
gung, der Mitverantwortung und der Selbstbestimmung leben. Die beiläufigen und 
teilweise unbewussten Bildungsprozesse sind gerade im Bereich zivilgesellschaft-
licher Bildung besonders bedeutsam.

Im Umgang mit anderen Menschen erleben Kinder und Jugendliche, wie Entschei-
dungs- und Gestaltungsprozesse verlaufen, ob z. B. anderen Personen und Kul-
turen Respekt und Anerkennung entgegengebracht wird oder wie Konflikte gelöst 
werden. Sie erfahren aber auch selbst oder indirekt über ihre Familien, wie der 
Umgang von Gruppen in der Gesellschaft geregelt wird, wie sich Arbeitnehmende 
bei der Festsetzung von Löhnen beteiligen, Anwohner_innen bei der Planung von 
Verkehrswegen einbezogen werden, Schüler_innen bei der Gestaltung ihrer Schule 
ein Mitspracherecht haben oder Kinder in der Kindertageseinrichtung Aktivitäten 
mitplanen können. Sie erleben auch, wie Erwachsene oder Peers politische Pro-
zesse kommentieren, ob sie sich aktiv engagieren, z. B. indem sie zur Wahl gehen 
oder an Demonstrationen teilnehmen. Kinder und Jugendliche erkennen, dass viele 
soziale Prozesse mit wirtschaftlichen verbunden sind. Sie nehmen ihre Eltern z. B. 
als Arbeitnehmende wahr, die ein bestimmtes Einkommen haben, oder als Konsu-
mierende, die Kleidung für sie kaufen. 

Wenn Kinder und Jugendliche in Entscheidungs- und Gestaltungsprozesse einge-
bunden, wenn sie ausdrücklich um ihre Meinung gefragt werden oder Verantwor-
tung übernehmen dürfen, entwickeln sie Selbstwirksamkeit und die Fähigkeit, ihre 
Umwelt aktiv mitzugestalten. Dies kann sich am Familientisch, in der Kindertages-
einrichtung (z. B. Morgenkreis), in der Schule (z. B. Schülerparlament), im Sportver-
ein (z. B. Spielervertretung) sowie in der Freundesgruppe vollziehen. Auch die Kom-
mune ist ein Ort, der Kinder und Jugendliche an Beteiligung und demokratisches 
Handeln heranführen kann. 

Für eine vorurteilsbewusste Bildung ist es zudem wichtig, dass Kinder und Jugend-
liche reflektierten Umgang mit Vielfalt erleben. Dabei gilt es, Themen wie unter-
schiedliche Lebenslagen (z. B. Behinderung, Armut), Soziokultur (z. B. unterschied-
liche Herkunft) und sexuelle und geschlechtliche Vielfalt (z. B. unterschiedliche 
Lebensweisen) sensibel und wertschätzend aufzugreifen. Vor allem Stereotype und 
Vorurteile müssen dabei hinterfragt werden. Besonders zu beachten ist, dass Kin-
der und Jugendliche in ihrer eigenen individuellen Lebenslage und Identität nicht 
diskriminiert werden.

51) Wehling 1977.
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Kinder und Jugendliche, die in eigener Zuständigkeit als Gestalter ihrer Lebenswel-
ten auftreten, sich an der Verbesserung und der Veränderung ihrer eigenen Welt 
aktiv beteiligen, erlernen und entfalten zivilgesellschaftliches und demokratisches 
Denken und Handeln. Das bedeutet nicht, fertige Konzepte zur Abstimmung vorzu-
legen, sondern Kinder und Jugendliche von Anfang an in Planungen einzubeziehen, 
ihnen Verantwortung zu übertragen, dabei Vertrauen entgegenzubringen und sie 
als Akteure zu sehen. Dieser Einbezug ist zugleich eine Einübung in politische Parti-
zipation, die in demokratischen Entscheidungsstrukturen der Institutionen (demo-
kratische Kindertageseinrichtung, Schule, Kultur- und Freizeiteinrichtungen etc.) 
erprobt werden kann: Kinder und Jugendliche lernen demokratische Abläufe und 
Verhaltensweisen kennen und erwerben soziale Kompetenzen.52

Aufgrund ihrer großen Relevanz im alltäglichen Leben der Kinder und Jugendlichen 
beeinflussen auch die verschiedenen Medien zivilgesellschaftliche Bildung in ent-
scheidendem Maße.

Wie verändert sich zivil- 
gesellschaftliche Bildung  
in der Entwicklung?

BASALE zivilgesellschaftliche Bildung

Die Grundlagen für die Ausbildung von Wertorientierungen werden von Anfang an 
gelegt. Die Teilnahme am gesellschaftlichen Leben geschieht zunächst über Er-
wachsene. Auf der Basis vertrauensvoller Beziehungen werden die räumlichen und 
auch sozialen Erfahrungen erweitert. Wertschätzende und individuelle Rückmel-
dungen auf eigene Aktionen durch Bezugspersonen signalisieren, wahr- und ernst 
genommen zu werden. Bezugspersonen lassen Freiräume zur Artikulation eigener 
Bedürfnisse und Interessen und ermöglichen zugleich das Kennenlernen sowie 
eine zunehmende Akzeptanz von Bedürfnissen anderer. Es werden erste Erfahrun-
gen mit bewusst gestalteten Beteiligungsmöglichkeiten gemacht – wie z. B. bei der 
Auswahl der Kleidung oder des Essens. Im Familienkreis wird erlebt, wie die Bedürf-
nisse älterer Geschwister oder anderer Familienangehöriger artikuliert werden und 
wie mit ihnen umgegangen wird. Auch außerhalb des Familienkreises wird Vielfalt 
vor allem im Kontakt mit anderen erlebt. Wichtig ist dabei ein Umfeld, das positiv 
mit Verschiedenheit und Individualität umgeht und stereotype Zuschreibungen und 
Ausgrenzungen ablehnt. Über regelmäßige Abläufe z. B. beim Einkaufen oder im 
Haushalt besteht die Möglichkeit, mit wirtschaftlichen und ökologischen Aspekten 
im Alltag in Kontakt zu kommen. In unterschiedlichen sozialen Bezügen erleben sie 
den Umgang mit Individualität und Regeln.

Elementare zivilgesellschaftliche Bildung

In der Interaktion mit anderen wird erkannt, dass auch andere eigene Gefühle und 
Gedanken haben, auch wenn es noch nicht möglich ist, sich differenziert in die 
subjektive Perspektive anderer hineinzuversetzen. In Kinderkonferenzen und ähn-
lichen Möglichkeiten der Beteiligung und Selbstbestimmung kann eine Kommuni-
kationskultur erlebt werden, die z. B. zeigt, dass die Meinung Einzelner wichtig ist, 
dass gemeinsam Regeln erarbeitet werden und dass es unterschiedliche Sichtwei-
sen zu einem Thema geben kann. Durch die Möglichkeit zur aktiven Beteiligung ist 
es möglich, sich mit der Einrichtung zu identifizieren und ein Gefühl der Gemein-
schaft zu erleben.

Die Teilnahme am gesellschaftlichen Leben nimmt zu: Es werden eigene Konsum-
bedürfnisse und einfache Vorstellungen über den Zusammenhang zwischen Arbeit 
und Einkommen entwickelt. Über Fragen und Beobachtungen entstehen Kenntnisse 
über die gesellschaftliche Vielfalt: Es entstehen Bilder zu verschiedenen Berufen 

52) Zum Thema Umsetzung von Demokratie in 
frühkindlichen und schulischen Institutio-
nen vgl. Literaturverzeichnis; verschiedene 
Unterstützungsangebote sind z. B. möglich 
im Rahmen des Thüringer Landesprogramms 
für Demokratie oder die Berater_innen für 
Demokratiepädagogik in Thüringen.
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von Bezugspersonen und Wissen um Hierarchien (Vorgesetzte und Angestellte). 
Die Vorstellungen zu individuellen und sozialen Unterschieden differenzieren sich 
aus. Dazu zählen z. B. Reichtum und Armut, aber auch unterschiedliche Formen 
von Familie und Zusammenleben wie alleinerziehende Eltern sowie gemischt- und 
gleichgeschlechtliche Elternpaare. Entscheidend ist, dass Vielfalt und Individua-
lität positiv und wertschätzend aufgegriffen werden, indem z. B. stereotype Ge-
schlechterbilder vermieden werden (z. B.: Jungen dürfen genau wie Mädchen mit 
Puppen spielen.).

PRIMARE zivilgesellschaftliche Bildung

Ein immer differenzierteres Selbstbild entsteht, das in unterschiedlichsten Interak-
tionen mit anderen geformt wird. Zudem wird verstanden, dass gleichzeitig Wahr-
genommenes unterschiedlich interpretiert werden kann sowie dass Menschen 
unterschiedlich denken und handeln. Es kommt zur Beschäftigung mit Fragen der 
Einzigartigkeit jedes Menschen. Ein systematisches Hineinversetzen in andere Per-
spektiven wird erlernt und gelingt zunehmend differenzierter. In Auseinanderset-
zung mit Peers und Erwachsenen werden widersprüchliche Interessen aufgegriffen 
und Strategien des Aushandelns erprobt. Voraussetzung und zugleich Ergebnis 
istdie Bildung eines eigenen Standpunktes, einer eigenen Grundhaltung. Es wer-
den zunehmend deliberative53 Kompetenzen erworben (z. B. durch Erfahrungen in 
demokratischen Gremien wie Klassenrat). Zudem findet über Kooperationen (z. B. 
innerhalb und außerhalb von Schule) immer öfter ein Austausch mit Menschen un-
terschiedlicher Herkunft statt. 

Eine aktivere Konsumentenrolle wird eingenommen, wobei der Einfluss durch Wer-
bung erheblich steigt. Es ergeben sich erste Einsichten in die Prinzipien der poli-
tisch-demokratischen Ordnung, z. B. in der Beschäftigung mit Straftaten bzw. den 
rechtlichen Konsequenzen. Zudem zeigt sich zunehmendes Interesse an gesell-
schaftlichen Problemen: Nationale und globale Konflikte werden hinterfragt, wenn 
es z. B. um Verteilung und Zugang zu Ressourcen geht. Es entstehen Fragen zu The-
men wie beispielsweise Rassismus, Diskriminierung, Fremdenfeindlichkeit, Arbeits-
losigkeit. Vorstellungen über Begriffe wie z. B. Krieg und Frieden differenzieren sich 
aus. Auch die Vorstellungen zu unterschiedlichen Lebensweisen von Menschen wer-
den differenzierter. Dabei unterstützt ein Umfeld, das dieser Vielfalt wertschätzend 
gegenübersteht (z. B. in Bezug auf Behinderung, Geschlecht oder Herkunft). 

HETERONOM-EXPANSIVE zivilgesellschaftliche Bildung

Im dialogischen Prozess entwickeln Kinder und Jugendliche Fähigkeiten, ihre ei-
gene Subjektivität und Individualität zu erkennen und zu gestalten. Sie beginnen, 
sich bewusst unterschiedlich gegenüber verschiedenen Menschen zu verhalten. 
Sie können dabei eigene und fremde Perspektiven gleichzeitig betrachten und die 
Position einer dritten Person einnehmen. Die Perspektive anderer verstehen sie zu-
nehmend differenzierter, auch auf tieferer Ebene (z. B. nicht verbalisierte Gefühle). 
In Diskussionen und Debatten lernen Kinder und Jugendliche, eigene Meinungen 
einzubringen und sich anderen Auffassungen gegenüberzustellen. Erstmals ent-
wickelt sich auch die Wahrnehmung einer gesellschaftlichen Perspektive und der 
daraus resultierenden Normen. 

Einfache Ideen zu politischer Entscheidungsfindung werden zunehmend abgelöst 
durch differenziertere Vorstellungen, indem z. B. die Aufgaben der Abgeordneten 
im Bundestag erfasst werden. Insgesamt werden ihre Konzepte von Politik und 

53) Deliberation (lat. Waage): Argumentation, 
Abwägung und vernunftorientierte kollektive 
Entscheidung über alternative Problemlösun-
gen (Sliwka, 2008).
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Gesellschaft komplexer. Dies gilt auch für wirtschaftliche Bereiche, indem Kinder 
und Jugendliche zum Beispiel Konzepte wie Konkurrenz und auch abstraktere wirt-
schaftliche Zusammenhänge (Arbeitnehmer/Arbeitgeber, Angebot und Nachfrage) 
verstehen. Für Kinder- und Jugendliche steht vor allem die Konsumentenrolle im 
Vordergrund, in der sie in erster Linie von Peers beeinflusst werden. Ihr Interesse 
an globalen Themen wie z. B. Umweltschutz wird ausgeprägter, so dass sie aktiv 
den Wunsch verfolgen, Änderungen herbeizuführen. Sie bilden konkretere Vor-
stellungen beruflicher Orientierungen heraus. Sie beschäftigen sich intensiver mit 
Vielfalt in der Gesellschaft, insbesondere den Facetten und Formen sexueller und 
geschlechtlicher Vielfalt, zunehmend auch im Rahmen ihrer eigenen Entwicklung 
(vgl. Kapitel 2.2 Physische und psychische Gesundheitsbildung).

AUTONOM-EXPANSIVE zivilgesellschaftliche Bildung

Kinder und Jugendliche lernen mit der Loslösung von der Herkunftsfamilie eine kriti-
sche Haltung gegenüber Konventionen von Familie und Gesellschaft einzunehmen. 
Dies wird vor allem durch Schul- und Jugendgruppen, Verbände, Peers und Medien 
angeregt. Personen aus dem Umfeld interpretieren Formen des Rückzugs häufig 
als Abwendung von politischen Themen. Wenn sie immer wieder Gelegenheiten er-
halten, interessieren sich Kinder und Jugendliche jedoch neben eigenen Belangen 
zunehmend für bestimmte gesellschaftliche, durchaus auch nationale und globale 
Themen (z. B. Tierschutz, Klimafolgen, Fragen von Gleichberechtigung und Aus-
grenzung) und bringen sich mitunter auch öffentlich (durch Demonstrationen etc.) 
ein. Sie positionieren sich immer öfter mit einem eigenen politischen Urteil. Dabei 
kommen sie auch mit extremistischen Positionen in Kontakt, weshalb eine differen-
zierte Auseinandersetzung mit diesen Ansichten erforderlich ist.

Die Vorstellungen über komplexe globale Zusammenhänge werden differenzierter, 
ebenso wie die Konzepte individueller und sozialer Vielfalt. Kinder und Jugendliche 
lernen verschiedene Kulturen und Bräuche, Formen des Zusammenlebens, sexuel-
le Orientierungen etc. kennen und bilden eigene Auffassungen und Standpunkte 
heraus.

Zur Verbraucher- bzw. Konsumentenrolle kommen nun Rollen als Arbeitsmarktteil-
nehmer und als Wirtschaftsbürger hinzu. In ersten Arbeitszusammenhängen wie 
Praktika, Nebenjobs und Berufsausbildungen setzen sich Kinder und Jugendliche 
mit gelebten Formen von Macht, Konkurrenz, Beteiligung, Selbst- und Mitbestim-
mung auseinander.
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BASALE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Von Anfang an besteht Inte-
resse an der Umgebung und 
an Mitmenschen. Erleben von 
Zuwendung und Geborgenheit 
ermöglicht, Selbstvertrauen 
aufzubauen und die Welt zu un-
tersuchen, auf sie einzuwirken 
und sich anderen mitzuteilen. 
Grundlegende Regeln über das 
Funktionieren der sozialen und 
dinglichen Welt werden in Inter-
aktionen mit Bezugspersonen 
erfahren. Dabei wird sehr stark 
von den eigenen Bedürfnissen 
ausgegangen. Die Interessen 
anderer zu berücksichtigen, 
fällt noch schwer.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

In der Interaktion mit Bezugs-
personen wird der eigene Wert 
erfahren und es werden grund-
legende soziale Fähigkeiten er-
lernt. Dabei wird deutlich, dass 
auch andere Menschen eigene 
Wünsche und Interessen ha-
ben. Bezugspersonen ermögli-
chen vertrauensvolle Beziehun-
gen und einen respektvollen 
Umgang. Sie helfen dabei, auf 
einfache und grundlegende 
Weise Regeln des sozialen Um-
gangs kennenzulernen.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Strukturen und Räume sind da-
rauf abgestimmt, ein möglichst 
großes Maß an Freiräumen für 
die Entwicklung zu bieten. Da-
bei sind entwicklungsgerechte 
Umgebungen wichtig, die die 
Möglichkeit geben, am sozia-
len Leben teilzuhaben und da-
bei keinen unnötigen Gefahren 
ausgesetzt zu sein. Partizipati-
ve Räume und Strukturen sind 
so gestaltet, dass sie Meinun-
gen, Wünsche und Bedürfnisse 
in entwicklungsangemessener 
Weise berücksichtigen.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Stabile und wertschätzende 
Beziehungen wie auch emotio-
nale Wärme vermitteln Vertrau-
en und Geborgenheit.
Aus einer sicheren Umgebung 
heraus können eigene Bedürf-
nisse und Interessen erkundet 
und die Umwelt entdeckt wer-
den. Dabei werden einfache 
soziale Normen und Regeln des 
sozialen Miteinanders erfah-
ren.
Durch den Kontakt mit anderen 
Menschen – vor allem durch 
die Reaktionen der erwachse-
nen engen Bezugspersonen 
auf andere – wird erkannt, dass 
Menschen unterschiedlich sind 
und dass darauf interessiert 
und wertschätzend reagiert 
werden kann. 
An wichtige Fragen wie die Be-
deutung der Natur wird behut-
sam und ohne Überforderung 
herangeführt. 
Gerade die entwicklungsange-
messene Beteiligung an Ent-
scheidungsfindungsprozessen 
bietet die Möglichkeit, erst-
mals eigene Standpunkte zu 

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Die Entwicklung stabiler und 
positiver Beziehungen wird 
durch verantwortungsvolle Er-
wachsene ermöglicht (Eltern, 
Erzieher_innen etc.), die be-
hutsam und verständnisvoll auf 
die Bedürfnisse eingehen und 
ermuntern, eigene Bedürfnisse 
und Standpunkte zu äußern. Er-
wachsene akzeptieren und un-
terstützen die Eigenständigkeit 
und ermöglichen Kontakte zu 
anderen. Diese Kontakte eröff-
nen die Möglichkeit zum „sym-
metrischen“ Austausch z. B. im 
Spiel. 
Erwachsene sind auch als „Mo-
deratoren“ wichtig, die soziale 
Prinzipien verständlich vermit-
teln, indem sie z. B. vor allem 
Regeln des gemeinsamen Mit-
einanders der unmittelbaren 
Bezugsgruppe in Familie und 
Institution, aber auch ansatz-
weise außerhalb des unmittel-
baren Umfeldes thematisieren. 
Erwachsene haben dabei stets 
eine Schutzfunktion, um vor 
Überforderungen (z. B. Gewalt) 
zu bewahren.

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
Benötigt wird eine räumliche 
Gestaltung, die dazu einlädt, 
z. B. Spielmaterialien selbst 
auszuwählen und Zugang zu 
Informationen (wie Bildern etc.) 
erhalten zu können. Dabei soll-
ten Bezugspersonen sichtbar 
und erreichbar sein. Um am 
alltäglichen Leben teilhaben 
zu können, müssen öffentliche 
Räume (z. B. Verkehrswege, 
Einkaufscenter, Parks) so ge-
staltet sein, dass alle sie nut-
zen können und willkommen 
sind. Über die Umgebung und 
die Materialien wird gesell-
schaftliche Vielfalt auf einfache 
Weise aufgegriffen (z. B. Kinder 
verschiedener Herkunft in Bü-
chern etc.).

Tabellen
BASALE zivilgesellschaftliche Bildung
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BASALE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

entwickeln und ein Gespür für 
entsprechende Konsequenzen 
und Wirkungen zu bekommen.

Bezugspersonen eröffnen Be-
teiligungsmöglichkeiten, indem 
sie erste Aushandlungspro-
zesse initiieren. Erwachsene 
orientieren sich an den Kin-
derrechten, wie sie u. a. in der 
UN-Kinderrechtskonvention de-
finiert sind. 

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• Erwachsene ermöglichen Interaktionen mit anderen Kindern und mit Erwachsenen unterschiedlichen 

Alters, Familienformen, Bedürfnissen und kulturellen Hintergründen z. B. in Gesprächen, Erzählrun-
den, Gruppensituationen, auf dem Spielplatz.

• Erwachsene in Familie oder in Institutionen verdeutlichen durch ein faires Miteinander im Alltag, 
dass alle Menschen Rechte und gleichberechtigte Bedürfnisse haben.

• Erwachsene thematisieren Fragen von Moral, Gerechtigkeit (u. ä.) auf einfache Art und Weise, z. B. 
über Bilderbücher und Geschichten. 

• Bezugspersonen ermöglichen zuhause oder in Institutionen die Mitbestimmung bei der Wahl von 
Ausflugszielen oder des Essens.

• Erwachsene bereiten Informationen durch Gespräche, Bilder und gemeinsame Aktivitäten wie Tanz 
und Gesang so auf, dass Kinder Einblicke in Tagesabläufe, Regeln bekommen.

• In Familien und in Institutionen (z. B. im Morgenkreis) werden gemeinsam mit Erwachsenen einfache 
Regeln des wertschätzenden Miteinanders und des gewaltfreien Umgangs ausgehandelt (z. B. einan-
der ausreden lassen).

• Über kindergerechte Abstimmungs- und Rückmeldeverfahren wie z. B. Symbolkarten (Smileys; Son-
ne/Wolken-Karten etc.) werden gemeinsam Entscheidungen getroffen (wir gehen in den Tierpark 
oder ins Puppentheater), Meinungen geäußert und Aktionen eingeschätzt (das gefällt mir/gefällt mir 
nicht).

• Im Spiel – z. B. über Kaufladenspiele – mit anderen Kindern und/oder mit Erwachsenen erfolgt auf 
einfache Weise eine erste Auseinandersetzung mit Waren bzw. dem Umgang mit Geld (vgl. Bildungs-
bereich Mathematische Bildung).

BASALE zivilgesellschaftliche Bildung
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ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Das spezifische Interesse an 
der Umgebung und an Mitmen-
schen wird systematischer. Es 
werden komplexere Regeln, 
Normen, Werte sowie Beteili-
gungsmöglichkeiten in sozia-
len Interaktionen gelernt. Zu-
nehmend entsteht der Wunsch, 
selbstständig Entscheidungen 
zu treffen. Die Bedürfnisse, 
Gedanken und Gefühle ande-
rer Menschen werden stärker 
beim Handeln berücksichtigt. 
Dabei gibt es immer mehr Situ-
ationen, in denen eine Abstim-
mung mit anderen erforderlich 
ist. Ein einfaches Verständnis 
für alltägliche ökonomische 
Abläufe (z. B. Geld, Arbeit) und 
ökologische Zusammenhänge 
(Naturschutz) entwickelt sich. 
Konsumbedürfnisse und ein-
fache Vorstellung von gesell-
schaftlichen Zusammenhängen 
werden formuliert. Die Wahr-
nehmung von Vielfalt im nähe-
ren Umfeld und zum Teil auch in 
der Gesellschaft nimmt zu.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Die Interaktion mit Bezugsper-
sonen unterschiedlichen Alters 
ist auch weiterhin wichtig, um 
soziale Fähigkeiten und Werte 
des Miteinanders zu erlernen. 
So kann ein Verständnis dafür 
entstehen, dass andere Men-
schen eigene Interessen und 
Gedanken haben, auch wenn 
ein Hineinversetzen in andere 
noch wenig möglich ist. 
Vertrauensvolle Beziehungen 
und ein respektvoller Umgang 
insbesondere mit Erwachsenen 
bleiben wichtige Elemente. Er-
wachsene geben Hilfestellun-
gen, damit zunehmend Normen 
und gesellschaftliche Zusam-
menhänge kennengelernt wer-
den können.
In Interaktion mit Peers werden 
Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede wahrgenommen (z. B. 
unterschiedliche Formen von 
Familie und Elternschaft).

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Räume und Strukturen bieten 
vielfältige Möglichkeiten und 
sind so gestaltet, dass sie eine 
aktive Äußerung von Meinun-
gen, Wünschen und Bedürfnis-
sen ermöglichen. Sie berück-
sichtigen dabei, dass einfache 
Tätigkeiten zunehmend selbst-
ständig übernommen werden.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Stabile und vertrauensvolle 
Beziehungen bleiben weiterhin 
Ausgangspunkt dafür, eigene 
Initiativen wahrzunehmen so-
wie einen eigenen Standpunkt 
zu entwickeln und zunehmend 
begründet zu vertreten.
Benötigt werden Teilhabe- und 

Mitbestimmungssituationen, 
in denen Selbstwirksamkeit er-
lebt, das Recht auf eine eigene 
Meinung erfahren sowie andere 
Sichtweisen und das gemein-
same Aushandeln von Regeln 
kennengelernt werden.
Durch Möglichkeiten zur Teil-
nahme am Alltagsleben können 
wichtige gesellschaftliche Zu-
sammenhänge und Regeln er-
fahren werden. Von steigender 
Bedeutung ist dabei die Thema-

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Verständnis- und verantwor-
tungsvolle Erwachsene werden 
weiterhin benötigt (Eltern, Er-
zieher_innen etc.), die zu eige-
ner Meinungsbildung anregen 
und Eigenständigkeit unterstüt-
zen. Bezugspersonen zeigen 
authentisch Interesse, geben 
individuelle wertschätzende 
Rückmeldungen und unterstüt-
zen somit auch das Selbstwert-
gefühl und die Selbstwahr-
nehmung. Interaktionen mit 
anderen unterschiedlichen 
Alters gewinnen an Bedeutung. 
Erwachsene gestalten bewusst 
die Entwicklung einer Kommu-
nikationskultur, indem z. B. un-
terschiedliche Sichtweisen zu 
einem Thema möglich und er-
wünscht sind. Dabei werden Ri-

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
Die Umgebung muss so gestal-
tet sein, dass eine zunehmend 
aktive Teilnahme am gesell-
schaftlichen Leben möglich 
ist: einerseits, um Bedürfnisse 
und Wünsche einzubringen 
und andererseits, um wichtige 
Prinzipien des Zusammenle-
bens (z. B. Einkauf) zu erfah-
ren. Um dem zunehmenden 
Interesse und Verständnis ge-
recht zu werden, stehen Mate-
rialien und Medien wie (Bilder-)
Bücher, Filme zur Verfügung. 
Materialien und Räume sind so 
gestaltet, dass sie die Vielfalt in 
der Gesellschaft widerspiegeln 
und auf stereotype und diskri-
minierende Darstellungen ver-
zichten.

ELEMENTARE zivilgesellschaftliche Bildung
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ELEMENTARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

tisierung sozialer, ökologischer 
und ökonomischer Fragen, um 
wichtige Zusammenhänge bes-
ser zu verstehen. 
Entsprechende Angebote ermög-
lichen, Unterschiede zwischen 
Menschen wahrzunehmen und 
positiv zu berücksichtigen.

tuale und Regeln des Miteinan-
ders zunehmend beachtet und 
gegenseitig eingefordert. Er-
wachsene (oder ältere Kinder/
Jugendliche) bieten Hilfestel-
lungen bei schwierigen oder 
überfordernden Sachverhalten 
(wie globale Zusammenhänge, 
abstrakte Fragen oder Themen 
wie Ausgrenzung bestimmter 
Gruppen). Erwachsene the-
matisieren gesellschaftliche 
Vielfalt (Familienformen etc.) 
und beantworten Fragen zu 
Freundschaft, Fairness, Gleich-
berechtigung u. ä. Erwachsene 
orientieren sich an den Kin-
derrechten, wie sie u. a. in der 
UN-Kinderrechtskonvention de-
finiert sind. Zudem thematisie-
ren sie Kinderrechte im Alltag.

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• Zusammen mit Erwachsenen werden unterschiedliche Kommunikationsformen wie Alltagsgesprä-

che, Kinderkonferenzen etc. erlebt und in diesen erfahren, dass jede Meinung wichtig ist, indem z. B. 
jeder Beitrag berücksichtigt wird.

• In der Kindertageseinrichtung erleben Kinder zusammen mit Erwachsenen unterschiedliche Betei-
ligungsvarianten: z. B. mittels Abstimmungskarten (ja/nein, unterschiedliche Farben), welche Aus-
flugsziele, Tagesveranstaltungen, Spiele, Raumgestaltungen, Gruppenregeln u. ä. gemeinsam umge-
setzt werden.

• Erwachsene thematisieren Alltagsgeschehnisse und Nachrichten aus Politik (lokal und global) auf 
einfache, entwicklungsgerechte Art und Weise. 

• Möglichkeiten für Gespräche mit Bezugspersonen und älteren Kindern und Jugendlichen z. B. über 
Freundschaften: Was macht einen Freund aus? Wie gehe ich mit einem Freund um?

• Erwachsene erfragen – z. B. in Kinderinterviews – „Was magst Du? Wen magst Du? Was hat Dir heute 
besonders gefallen?“ und notieren die Antworten z. B. im Portfolio.

• Möglichkeiten zu Abstimmungs- und Rückmeldeverfahren erhalten: z. B. die Anzahl von Tennisbällen 
in transparenten Röhren verdeutlicht die Mehrheitsauffassung einer Gruppe.

• Über Geschichten und Kinderbücher (z. B. „Echte Kerle“, „Anton und die Mädchen“, „König und Kö-
nig“) werden z. B. Genderthemen aufgegriffen und Stereotype thematisiert: Kinder erzählen z. B. die 
Geschichten weiter und bringen eigene Erfahrungen ein (vgl. Bildungsbereich Physische und psychi-
sche Gesundheitsbildung).

• Durch Beispiele aus dem Umfeld oder der Gesellschaft entsteht ein Eindruck von den vielfältigen 
Bräuchen und Lebensformen; in Gesprächen wird der vorurteilsfreie Umgang damit kennengelernt; 
dazu zählen z. B. die unterschiedlichen Formen des Zusammenlebens (klassische Familien, Regen-
bogenfamilien, Patchworkfamilien, Ein-Eltern-Familien, Singles, Paare etc.).

• Erwachsene thematisieren Kinderrechte (z. B. das Recht auf Gleichheit), indem sie sie im Alltag leben 
und sie verbalisieren.

• Erwachsene thematisieren die Herkunft von Gegenständen oder Nahrungsmitteln – wie sie z. B. her-
gestellt wurden, wer sie hergestellt hat, wie man an sie herankommt.

ELEMENTARE zivilgesellschaftliche Bildung
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Das Interesse, selbstständig am 
sozialen Leben teilzunehmen, 
wächst. Dabei wird in verschie-
denen Situationen Verantwor-
tung für sich selbst und andere 
übernommen. Verschiedene 
Rollen (z. B. als Konsument_in, 
als Klassensprecher_in) wer-
den aktiver eingenommen.
Komplexere Sachverhalte wie 
Normen, Gesetze, globale Fra-
gen und Vielfalt in der Gesell-
schaft werden häufiger und 
aus eigenem Interesse heraus 
erforscht. Regeln in Familie, 
Schule oder Freundeskreis wer-
den mitgestaltet.
Die Fähigkeit, sich in andere 
Menschen hineinzuversetzen, 
entwickelt sich weiter. Es kön-
nen Lösungen für widersprüch-
liche Interessen in einer Grup-
pe gefunden werden. 

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Die Interaktion mit BezugsperIn 
der Auseinandersetzung mit 
anderen Menschen (Peers, El-
tern, pädagogisch Tätige etc.) 
kann sich die Fähigkeit zur 
Perspektivenübernahme weiter 
entwickeln und es können Stra-
tegien zur Aushandlung erprobt 
werden. Die Interaktion mit 
Peers gewinnt damit an Bedeu-
tung und es entsteht die Fähig-
keit, zunehmend auch stabilere 
Beziehungen mit anderen ein-
zugehen.
Erwachsene geben weiterhin in 
vielen Belangen Hilfe und Orien-
tierung. Einige Fragen und Prob-
leme können jedoch auch häu-
figer selbstständig durch die 
Entwicklung schriftsprachlicher 
Fähigkeiten bearbeitet werden.
Die sozialen Kontakte erweitern 
sich und damit auch die Wahr-
nehmung von Vielfalt in vielen 
Bereichen (Herkunft, Sprachen, 
Formen des Zusammenlebens 
etc.).

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Die Umgebung bietet weiterhin 
Orientierung, bietet aber auch 
dem gestiegenen Bedürfnis 
nach Selbstständigkeit Raum. 
Die sich weiterentwickelnde 
Fähigkeit, eigene Standpunkte 
zu vertreten und andere Pers-
pektiven zu übernehmen, lässt 
auch die Bedeutung von Betei-
ligungsstrukturen größer wer-
den. Es werden neue Umwelten 
erschlossen, die eine größere 
Bandbreite gesellschaftlicher 
Vielfalt und komplexere soziale 
Zusammenhänge zeigen.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Vertrauensvolle und wertschät-
zende Beziehungen sind wei-
terhin bedeutsam und geben 
Orientierung und Sicherheit, 
wie es zum Beispiel bei der Be-
arbeitung von Konflikten wich-
tig sein kann.
Demokratische Gremien wie 
Klassen-, Mannschafts- oder Fa-
milienrat u. ä. ermöglichen es, 
eigene Standpunkte einzubrin-
gen und Aushandlungsprozesse 
zu erleben. Gelebte Partizipati-
onsmöglichkeiten unterstützen 
die Fähigkeit zu Teilhabe und 
Verantwortungsübernahme.
Wichtig sind zudem Möglich-
keiten der eigenständigen Aus-
einandersetzung mit Fragen, 
die über alltäglich Erfahrenes 
hinausgehen (Umweltschutz, 
globale Konflikte, Vielfalt der 

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Wichtig bleiben Bezugsperso-
nen, die individuelle, wertschät-
zende Rückmeldungen geben 
und in schwierigen Situationen 
unterstützen, eigene Positionen 
zu entwickeln und zu vertreten. 
Dabei nehmen Erwachsene in-
dividuelle Lösungsansätze ernst 
und regen Reflexionsprozesse 
an. Dies gilt insbesondere bei 
abstrakteren bzw. komplexe-
ren Themen (globale Probleme 
etc.), in denen sie mit entwick-
lungsgerechten Hilfestellungen 
unterstützen.
In Situationen gelebter Parti-
zipation werden schrittweise 
Entscheidungsprozesse in Dis-
kursen, Beratungen u. ä. ermög-
licht.
Gelegenheiten, zunehmend 
selbstständig mit Peers zu in-

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
Räume bieten nicht nur freie 
Zugänglichkeit, sondern bie-
ten auch Hilfestellungen, damit 
Kinder und Jugendliche ihren 
Bedürfnissen nach Eigenstän-
digkeit nachgehen können.
Es werden auch Räume ge-
nutzt, die bisher lediglich in Be-
gleitung Erwachsener zugäng-
lich waren (Kaufhäuser, Kino, 
Museen). 
Schule und Vereinsstrukturen 
bieten die Möglichkeit, mit an-
deren zu interagieren und sich 
demokratisch zu beteiligen.
Verständliche Medien stehen 
für Recherchen zur Verfügung, 
vor allem für Themen und Fra-
gen, die nicht direkt im Alltag 
erlebt werden. Diese Medien 
bieten einen breiteren Zugang 
zur gesellschaftlichen Vielfalt 
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PRIMARE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Kulturen, der Formen des Zu-
sammenlebens, der Geschlech-
ter etc.). Diese Themen können 
Anlässe für kritische Reflexio-
nen sein. 

teragieren, werden bedeutsa-
mer. Dabei gehen Erwachsene 
sensibel mit der Vielfalt unter 
Kindern und Jugendlichen um 
und treten Stigmatisierungen 
und Ausgrenzungen kritisch 
entgegen.
Erwachsene orientieren sich an 
den Kinderrechten, wie sie u. a. 
in der UN-Kinderrechtskonventi-
on definiert sind. Zudem bezie-
hen sie Kinderrechte und deren 
Reflexion im Alltag ein.

(z. B. in Bezug auf Formen des 
Zusammenlebens, verschiede-
ne Kulturen).

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• Zusammen mit Erwachsen wird mit Formen echter Mitbestimmung experimentiert, z. B. in Kinderkon-

ferenzen: Wie werden Vertreter_innen gewählt? Wie stellen sich Kinder und Jugendliche den Umgang 
miteinander und mit Pädagog_innen vor? Wie sollten sich Erwachsene Kindern und Jugendlichen ge-
genüber verhalten? Wie kann man Regeln aufstellen und dafür sorgen, dass sie eingehalten werden?

• Die Möglichkeit, Verantwortung für Geldausgaben zu übernehmen, wird gegeben.
• Es wird die Gelegenheit geschaffen, an finanziellen Planungen von Reisen, Ausflügen, Anschaffungen 

teilzunehmen.
• Es werden unterschiedliche Kommunikationsformen erlebt: z. B. in Schulkonferenzen, Klassenrat, 

Kinderparlament, Mannschaftsrat wird demokratisches Sprechen wie Argumentieren, Abwägen etc. 
praktiziert. 

• Es werden Möglichkeiten geschaffen, eigene Bedürfnisse und Gefühle auszudrücken, z. B. mit Ideen- 
und Kummerkarten. Ideen, Wünsche und Sorgen werden – durch Erwachsene unterstützt – auf den 
Karten notiert oder gezeichnet und dienen als Erzählimpulse: Was kann man sich wünschen? Wie 
drücke ich meinen Ärger aus?

• Erwachsene thematisieren Kinderrechte, indem z. B. Szenarien zu (un)fairen Situationen diskutiert 
werden: Wer verhält sich fair/unfair? Welche Rechte sollten Kinder/Jugendliche haben? Wer kann hel-
fen? 

• Möglichkeit zur Auseinandersetzung mit Kinderrechten, indem diese z. B. als Kartenlegespiel in 
Schrift und Bild zugeordnet werden können

• Es werden Möglichkeiten genutzt, sich mit Hilfe von Internetseiten zu informieren und sich zu beraten 
(z. B. www.kinderundjugendtelefon.de und www.kindersache.de).

• Erwachsene initiieren Patenschaften und Mentorenprogramme, in denen z. B. Kinder Unterstützung 
und Hilfe geben und annehmen und Verantwortung für andere übernehmen.

• In Service-Learning-Projekten übernehmen Kinder z. B. Patenschaften für Tiere oder Besuche in Seni-
orenheimen für gemeinsame Gespräche oder gegenseitiges Vorlesen. 

• Projekte ermöglichen die Auseinandersetzung mit Themen wie Behinderung und Ausgrenzung, Ge-
schlechterrollen oder Vielfalt der Formen des Zusammenlebens.

PRIMARE zivilgesellschaftliche Bildung
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HETERONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

In vielen alltäglichen Bereichen 
werden nun selbstständig Ent-
scheidungen getroffen. Die eige-
ne, aber auch die Individualität 
der Mitmenschen wird differen-
zierter wahrgenommen. Die Fä-
higkeit, die Perspektive ande-
rer einzunehmen, erlaubt auch 
ein Verstehen auf komplexerer 
Ebene, das nicht nur bekann-
te Personen und Situationen 
einbezieht, sondern auch das 
Nachdenken über Abstrakteres 
wie Parteien, Rollen etc. erlaubt.
Eigene Meinungen können re-
flektierter in Diskussionen ein-
gebracht werden. Es entwickelt 
sich ein Verständnis für politi-
sche Systeme und Abläufe. Es 
kommt zu eigenen politischen 
Meinungsbildungsprozessen. 
Die Fähigkeit, auch abstrak-
tere Zusammenhänge zu ver-
stehen, ermöglicht, komplexe 
Themen wie Nachhaltigkeit, 
Wirtschaft etc. besser zu erfas-
sen. Es erfolgt zunehmend die 
Auseinandersetzung mit der 
eigenen Identität (Sexualität, 
Geschlecht, Herkunft etc.) sowie 
mit der Vielfalt in der Gesell-
schaft (und damit die kritische 
Auseinandersetzung mit Stereo-
typen und Diskriminierungen).

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

In zunehmend selbstbestimm-
ten Interaktionen entwickeln 
sich soziale Fähigkeiten wei-
ter. Peers gewinnen in diesem 
Zusammenhang an zentraler 
Bedeutung. Die Anerkennung 
durch sie wird sehr wichtig. 
Erwachsene geben zunehmend 
mehr Freiräume, akzeptieren 
Tendenzen der bewussten Ab-
grenzung und stehen in wich-
tigen Fragen als Ansprechpart-
ner_innen zur Verfügung. Sie 
sind auch weiterhin Vorbilder 
für die Entwicklung von Werte- 
und Normvorstellungen.
Auch komplexe Themen (wie 
Politik, Umwelt, Gesellschaft) 
werden zunehmend eigenstän-
dig reflektiert, wobei Erwachse-
ne beratend zur Seite stehen.
Die sozialen Beziehungen wer-
den weitläufiger und damit 
auch die Erfahrungen gesell-
schaftlicher Vielfalt in verschie-
densten Bereichen.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Die Umwelt bietet vielfältige 
Beteiligungsmöglichkeiten, so 
dass Partizipation gelebt und 
Verantwortung übernommen 
werden kann. Dies kann in In-
stitutionen, in gezielt geschaf-
fenen Lernumgebungen oder 
im Alltag in der Auseinander-
setzung mit Gesellschaft und 
Politik geschehen.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

In verschiedenen Bildungssitu-
ationen werden Möglichkeiten 
zur Reflexion benötigt, in denen 
über erlebte oder fiktive Situa-
tionen, Werte oder Ereignisse 
nachgedacht werden kann.
Angebote, in denen schuli-
sche und außerschulische Be-
reiche kooperieren, machen 
unterschiedliche Kommunika-
tions- und Kooperationswei-
sen deutlich. In Arrangements 
wie Gremien, Feedbackphasen 
etc. werden demokratische 

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Bezugspersonen bieten ein 
respektvolles, ernstnehmen-
des Umfeld, das Eigenaktivität 
stärkt und würdigt sowie wert-
schätzendes individuelles Fee-
dback ermöglicht. Erwachsene 
gestalten weiterhin bewusst die 
Entwicklung einer Kommunikati-
onskultur, indem z. B. Debatten 
und Diskussionen erwünscht 
sind. Insbesondere Grundhal-
tungen werden verdeutlicht und 
argumentativ begründet. 
Bezugspersonen bieten den

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
Benötigt werden Räume, die 
frei zugänglich und selbst ge-
staltbar sind. Alltagsräume wer-
den häufig ohne Erwachsene 
aufgesucht, z. B. beim Einkauf, 
beim Besuch eines Kinos oder 
eines Schwimmbads. 
Schule und Vereinsstrukturen 
bieten weiterhin die Möglich-
keit, mit anderen zu interagie-
ren und sich bewusst demokra-
tisch zu beteiligen.
Benötigt wird auch der Zugang 
zu vielfältigen Medien für kom-
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HETERONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Fähigkeiten entwickelt. Es 
bedarf Situationen, in denen 
Anerkennung und Selbstwirk-
samkeit erfahren werden kön-
nen. Durch die Möglichkeit, 
eigenständig Projekten nach-
zugehen (in Schule und Alltag) 
werden Selbstständigkeit und 

Verantwortungsübernahme 
unterstützt. Anlässe zur Aus-
einandersetzung sind The-
men wie Konkurrenz, Konsum, 
Umweltschutz, sexuelle und 
geschlechtliche Vielfalt in der 
Gesellschaft oder politische 
Entscheidungsfindung.

Rahmen, um eine Auseinan-
dersetzung mit komplexen The-
men wie z. B. Umweltschutz zu 
ermöglichen.
Erwachsene orientieren sich 
an den Rechten von Kindern 
und Jugendlichen, wie sie u. a. 
in der UN-Kinderrechtskon-
vention definiert sind. Zudem 
beziehen sie Kinderrechte und 
deren Reflexion im Alltag ein. 
Dazu zählt, die Ausgrenzung 
bestimmter Gruppen aufgrund 
von Herkunft, sexueller Orien-
tierung, geschlechtlicher Iden-
tität etc. auszuschließen.

plexe Themen und Fragen, die 
nicht direkt im Alltag erlebt wer-
den können.

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• In angeleiteten Diskussionsrunden (Deliberiationsrunden54) beschäftigen sich die Beteiligten mit 

kontroversen Themen bzw. Problemen wie z. B. Umgang mit Vandalismus an der Schule.
• In Dilemmadiskussionen werden Meinungen und Werte reflektiert und diskutiert (z. B. Wertkonflikte: 

Darf man Gewalt ausüben, um Leben zu retten?).
• Kinder und Jugendliche setzen sich mit der Vielfalt in der Gesellschaft in Kunst, Musik und Kultur 

auseinander (z. B. people of colour, Transgender, Intersexualität etc.).
• In Diskussionen zu Themen wie Krieg, Umgang mit sozialen Unterschieden, Diskriminierung, Ge-

schlechterstereotype u. ä. werden Argumentations- und Dialogfähigkeit entwickelt.
• In Auseinandersetzungen (z. B. über Filme) mit geschichtlichen Themen wie die Entstehung der De-

mokratie, Kriege, Diktaturen, Ausgrenzung und Verfolgung bestimmter Gruppen (z. B. aufgrund von 
sexueller Orientierung, Hautfarbe, Behinderung) etc. wird die Bedeutung für die heutige Gesellschaft 
diskutiert.

• Über Klassenräte, Schülerparlamente werden Möglichkeiten zur aktiven demokratischen Teilhabe ge-
geben.

• In schulischen und außerschulischen Angeboten wie z. B. durch Mentorenprogramme, Schulsani-
tätsdienste, Streitschlichterprogramme oder als Sporthelfer_innen55 wird die Möglichkeit zur Verant-
wortungsübernahme gegeben.

• In Familien wird für verschiedene Aufgaben (wie z. B. Einkauf, Geschwisterbetreuung) Verantwortung 
übernommen.

• In Community-Service-Projekten übernehmen Kinder und Jugendliche freiwillige ehrenamtliche Tätig-
keiten in der Gemeinde (wie z. B. Einsatz im Stadtteilgarten).

• Besuche in Parlamenten (z. B. Landtag oder Bundestag) oder in anderen demokratischen Gremien 
(z. B. Stadtrat) ermöglichen Auseinandersetzungen mit gelebter Demokratie.

• Die Möglichkeit, Budgets (z. B. Klassenkasse, Vereinskonto) zu verwalten, wird gegeben.

HETERONOM-EXPANSIVE zivilgesellschaftliche Bildung

54) Deliberation (lat. Waage): Argumentation, 
Abwägung und vernunftorientierte kollektive 
Entscheidung über alternative Problemlösun-
gen (Sliwka, 2008).

55) Sporthelfer_in: Speziell ausgebildete 
Schüler_innen gestalten innerhalb und au-
ßerhalb von Schule Bewegungs-, Spiel- und 
Sportangebote. Die Ausbildung entspricht 30 
Lehreinheiten.
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AUTONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Entwicklungs- und  
Bildungsaufgaben 

Bildung aus individueller  
Perspektive

Mit zunehmender Unabhängig-
keit von der Herkunftsfamilie 
wird selbstständiges Handeln 
vordergründig. Dazu zählen 
unter anderem die eigenverant-
wortliche Rolle als Konsumie-
rende und in vielen Fällen auch 
als Arbeitnehmende sowie als 
Bürger_innen in einer Gesell-
schaft. Entsprechend wächst 
das Interesse an gesellschaft-
lichen Fragen und oft auch die 
Bereitschaft, sich politisch 
zu engagieren (z. B. Umwelt-
schutz, Gerechtigkeit).
Auch komplexere politische 
Sachverhalte werden nun er-
fasst und politische Phäno-
mene können differenziert be-
trachtet werden. Ein eigenes 
politisches Urteil bildet sich he-
raus. Mit der Fähigkeit zur kriti-
schen Reflexion können eigene 
Positionen und Meinungen dif-
ferenzierter begründet werden, 
wenn sie in verschiedenen Si-
tuationen eingebracht werden. 
Dies schließt eine differenzierte 
Auseinandersetzung mit gesell-
schaftlicher Vielfalt und eine 
Sensibilität für Stereotype ein, 
indem z. B. ein vorurteilsfreier 
Umgang mit sexueller Vielfalt 
und eine kritische Auseinan-
dersetzung mit Geschlechter-
rollen etc. möglich werden.

Soziale Beziehungen und 
Austauschprozesse

Eltern und andere erwachsene 
Bezugspersonen verlieren in 
ihrer Rolle als Moderierende 
zunehmend an Bedeutung; 
als emotionale Basis bleiben 
sie wichtig. Peers treten Rat 
gebend und unterstützend in 
den Vordergrund. Erste Partner-
schaften werden bewusst und 
eigenverantwortlich gestaltet.
Gemeinsames – auch provo-
kantes – Hinterfragen, kriti-
sches Beleuchten von Themen, 
die über das eigene (Wohl-)
Befinden hinausgehen, werden 
nun bewusst gesucht. Dabei 
ist es wichtig, dass Kontakte 
zu vielfältigen Gruppen mög-
lich sind, um die Diversität der 
Gesellschaft wahrnehmen zu 
können.

Umweltbereiche und  
Umweltausschnitte

Umwelten und Räume wer-
den nunmehr weitestgehend 
selbstständig genutzt. Wichtig 
bleibt, dass vielfältige Betei-
ligungsmöglichkeiten vorhan-
den sind, damit echte Partizipa-
tion gelebt und Verantwortung 
übernommen werden kann. 
Dies kann weiterhin in Insti-
tutionen, in gezielt geschaffe-
nen Lernumgebungen oder im 
Alltag in der selbst gesuchten 
Auseinandersetzung mit Politik 
und (globaler) Gesellschaft in 
ihrer Vielfalt geschehen.

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Inhalte, Themen und Ansprüche 
aus individueller Perspektive 

Weiterhin wichtig sind Ange-
bote, in denen schulische und 
außerschulische Bereiche ko-
operieren, um selbstständig 
selbstgewählten Projekten 
nachgehen zu können. Werden 
diese vielfältigen Erfahrungen 
hinsichtlich Interaktion, Verant-
wortung, Selbstwirksamkeit u. 
ä. reflektiert, erweitert sich das 
„Bild von sich selbst“ als akti-
ves Gesellschaftsmitglied.

Unterstützende Interaktionen 
und Kommunikationsformen

Wichtig bleiben Bezugsper-
sonen, die Eigenaktivität for-
cieren und wertschätzendes 
individuelles Feedback geben. 
Unterstützend agieren Bezugs-
personen, wenn sie konsequent 
eine Kommunikations- und Kon-
fliktkultur einfordern, die ge-
genseitiges Ernstnehmen, kon-
struktive Lösungsorientierung 
sowie begründetes Argumentie-
ren und Diskutieren ermöglicht.

Unterstützende räumliche und 
materielle Rahmenbedingungen
Benötigt werden Räume, die 
frei zugänglich und selbst ge-
staltbar sind. Alltagsräume 
werden ohne Erwachsene auf-
gesucht. 
(Berufs-)Schule und Ver-
einsstrukturen bleiben für die 
Interaktion mit anderen sowie 
für eine demokratische Teilha-
be bedeutsam. 
Benötigt wird weiterhin auch 
der Zugang zu Materialien und
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AUTONOM- 
EXPANSIVE Bildung Dimensionen von Bildung

personal sozial sachlich

Welche Ansprüche  
haben Kinder und  
Jugendliche auf  
Bildung?

Bewusst gestaltete Arrange-
ments wie z. B. Gremien, Räte 
ermöglichen, demokratische 
Fähigkeiten weiterzuentwickeln 
und zu leben.
Anlässe zur Auseinanderset-
zung können weiterhin Themen 
wie Macht, Konsum, Umwelt-
schutz, gesellschaftliche Viel-
falt oder politische Beteiligung 
sowie politische Wirksamkeit 
sein. Eigene Wertvorstellungen 
in der pluralen Gesellschaft 
werden hinterfragt und ausdif-
ferenziert. 

Es bedarf Angebote, die eine 
gemeinsame (politische) Ausei-
nandersetzung mit nationalen 
und globalen Themen wie z. B. 
Flüchtlingsströme, Altersarmut 
und Lohngrenzen beinhalten.
Erwachsene orientieren sich an 
den Rechten von Kindern und 
Jugendlichen, wie sie u. a. in der 
UN-Kinderrechtskonvention de-
finiert sind. Zudem beziehen sie 
Kinderrechte und deren Reflexi-
on im Alltag ein. Sie leben eine 
Kultur, die den Zugang zu gesell-
schaftlicher Vielfalt ermöglicht 
und Ausgrenzungen ablehnt.

Medien, mit denen Kinder und 
Jugendliche komplexe Themen 
über eigene alltägliche Erfah-
rungen hinaus erleben können. 
Die Materialien und Medien 
gewähren dabei tiefgründigere 
Einblicke in gesellschaftliche 
Vielfalt.

Welche konkreten 
Lernarrangements  
können ermöglicht 
werden?

Mögliche alltägliche und pädagogisch strukturierte Situationen
• In Interviews werden Erwachsene/ ältere Bezugspersonen befragt: Was ist Dir in Deiner Arbeit/Dei-

nem Beruf wichtig? (Transparenz, Arbeitszeit, Gehaltszahlung, Arbeitsorganisation, innerbetriebliche 
Entscheidungsfindung) Was wäre, wenn es keinen Chef gäbe, sondern alle gleichberechtigt verant-
wortlich wären? 

• Kinder und Jugendliche haben die Möglichkeit, im Regionalradiosender über Themen wie z. B. Ab-
wanderung von (jungen) Menschen aus Thüringen oder über gute Beispiele von Nachhaltigkeit 
(Tauschbörsen für Bekleidung, Stadtteilgärten) zu berichten; Meinungsumfragen o. ä. vorzustellen.

• In Gesprächen mit Verbänden, aber auch innerhalb der Klasse etc., wird die Lebenssituation von 
LSBTTIQ*56-Menschen thematisiert.

• In Projekten werden gesellschaftliche Normen kritisch analysiert (Geschlechterbilder, sexuelle Nor-
men etc.) und Stereotype in Medien und Kultur thematisiert. 

• In Gremien, Räten, Diskussionsrunden etc. werden wichtige Belange der Gruppe ausgehandelt, abge-
stimmt, Verantwortlichkeiten verteilt usw.

• Es gibt die Möglichkeit, in lokalen Zeitungen über Themen wie z. B. Personalsituation an Schulen/
Hochschulen zu berichten.

• In Interviews werden Abgeordnete des eigenen Wahlkreises befragt, z. B.: Wie unterstützt „Partei xy“ 
Kinder- und Jugendarbeit vor Ort? Die Ergebnisse werden veröffentlicht.

• Es wird die Möglichkeit geschaffen, sich in (lokal)politischen Belangen, z. B. hinsichtlich der Freizeit- 
und Berufsangebote, für Menschen mit Behinderung zu engagieren.

• In sog. „Experten-Talkshows“ werden unterschiedliche Positionen zu Streitfragen wie z. B. „Darf man 
Tiere essen?“, „Wie weit darf Religionsfreiheit gehen?“ diskutiert, rationale Urteilsbildung unterstützt 
und Argumentationsfähigkeit entwickelt.

•  Ausstellungen wie z. B. „Worldpress-Foto“ werden reflektiert.
• Über Rückmeldemethoden wie z. B. Skalenbewertung, Zielscheibe oder schriftliches Feedback (Das 

behalte bei/Das wünsche ich Dir) werden individuelle Einschätzungen zu Themen wie z. B. Koopera-
tion in Gruppenarbeiten und Lernklima gegeben.

• Über internetbasierte Methoden (ePartizipation) können kommunale Prozesse mitgestaltet werden 
(z. B. Projekt „Youthpart #lokal“).

• In einem Theaterstück werden Flüchtlingsschicksale aufgegriffen, um sich kritisch mit Vorurteilen aus-
einanderzusetzen und sich mit Ursachen wie Krieg, Armut und politische Verfolgung zu beschäftigen.

• Unternehmerisches Handeln wird in Projekten ausprobiert (z. B. Schülerfirma).

56) Abkürzung für lesbisch-schwul-bisexuell-trans-
sexuell-transgender-intersexuell-queer; das 
Sternchen (*) steht für weitere Menschen, die 
sich in Bezug auf sexuelle und geschlechtliche 
Vielfalt nicht in diesen Begriffen wiederfinden.

AUTONOM-EXPANSIVE zivilgesellschaftliche Bildung
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3  Qualität, 
  Professionalität  
  und Qualitäts- 
  management

Das Qualitätsverständnis des Bildungsplans orientiert sich an den Bedingungen, 
die Kinder und Jugendliche für ihre individuelle positive Entwicklung benötigen. 
Die Qualität57 einer Bildungsinstitution wird dadurch bestimmt, wie ihre Mitglieder 
ihren Betreuungs-, Erziehungs- und Bildungsauftrag konzeptuell formulieren und 
ausgestalten. Zur Sicherung der Qualität dient der Thüringer Bildungsplan bis 18 
Jahre als Grundlage für die Gestaltung, Kommunikation und Reflexion des eigenen 
pädagogischen Handelns. In diesem Kapitel werden Möglichkeiten aufgezeigt, 
wie Bildungsinstitutionen und Bildungsakteur_innen durch reflektiertes Handeln 
auf unterschiedlichen Ebenen ein pädagogisches Qualitätsverständnis und -ma-
nagement (weiter-)entwickeln können.

57) Der Qualitätsbegriff wird oft mit Positivem verbunden, ist jedoch zunächst wertneutral. In den Nor-
menreihen ISO verwendet, bezieht sich Qualität auf zwei Aspekte eines Objektes/einer Einheit: auf 
Qualitätsmerkmale (Eigenschaften eines Produktes, Prozesses oder einer Tätigkeit) und auf Qualitäts-
forderung (Eignungsfeststellung unter festgelegten Kriterien).
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Unter guter pädagogischer Qualität werden Angebote und Aktivitäten verstanden, 
die „das körperliche, emotionale, soziale und intellektuelle Wohlbefinden und die 
Entwicklung aller Kinder und Jugendlichen sowie die Familien bzw. Erziehungsbe-
rechtigten in ihrer Betreuungs- und Erziehungsaufgabe unterstützen“ (Tietze 1998).

Wichtige Perspektiven auf pädagogische Qualität sind:

 Strukturqualität (Rahmenbedingungen und Vorgaben),
 Orientierungsqualität (individuelle Überzeugungen bzw. Haltungen der pädago-

gisch Tätigen),
 Prozessqualität (die Art und Weise der Umsetzung pädagogischer Angebote und 

damit auch Gestaltung der Interaktionen zwischen Kindern bzw. Jugendlichen 
und mit pädagogisch Tätigen),

 Wirkungsqualität (die Ergebnisse von Bildungsprozessen und der Grad der Zu-
friedenheit aller am Bildungsprozess Beteiligten).

Die Entwicklung pädagogischer Qualität ist immer auf konkrete Felder pädagogi-
scher Praxis bezogen und beinhaltet u. a. auch die Beschreibung, Erfassung und 
Bewertung von Bildungsprozessen. 

Arbeitsfelder zur Entwicklung pädagogischer Qualität sind z. B.:

 Professionalität: pädagogisch Tätige als Lernende,
 Erfassung, Beschreibung und Bewertung von Bildungsprozessen,
 Planung, Gestaltung und Reflexion pädagogischer Arbeit,
 Teamleitung und Teamarbeit,
 Bildungs- und Erziehungspartnerschaft, 
 Kooperationen mit Institutionen.

Die Entwicklung pädagogischer Qualität bedarf eines ständigen konstruktiv-kriti-
schen Blicks.

Mittels Qualitätsmanagement soll die Qualität in pädagogischen Arbeitsfeldern de-
finiert, erfasst, gesichert und weiterentwickelt werden.
Instrumente und Maßnahmen von Qualitätsmanagement sind z. B.:

 Erarbeitung von Konzeptionen,
 Selbst- und Fremdevaluation,
 Fort- und Weiterbildung.

Was verstehen wir unter 
pädagogischer Qualität?

Was sind wichtige  
Bereiche von Qualität  
und Professionalität?

Wie können Qualität  
und Professionalität  
entwickelt werden?

Qualität, Professionalität und Qualitätsmanagement
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3.1 Pädagogische Qualität

Das Verständnis, was gute pädagogische Qualität ist und 
wodurch sie sich auszeichnet, verändert sich stetig. Ent-
sprechend müssen Qualitätskriterien an die sich verän-
dernden Bedingungen des Aufwachsens der Kinder und Ju-
gendlichen angepasst werden. Unter guter pädagogischer 
Qualität werden im Thüringer Bildungsplan bis 18 Jahre 
Angebote und Aktivitäten verstanden, die „das körperli-
che, emotionale, soziale und intellektuelle Wohlbefinden 
und die Entwicklung aller Kinder und Jugendlichen sowie 
die Familien bzw. Erziehungsberechtigten in ihrer Betreu-
ungs- und Erziehungsaufgabe unterstützen“58.

 

58) Tietze 1998.
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Dabei gelten bestimmte pädagogische Leitgedanken bzw. Grundorientierungen, 
die im Bildungsplan an verschiedenen Stellen bereits verdeutlicht wurden: 

 Freude und Begeisterung erleben (lassen),
 ein inklusives Verständnis von Bildung verfolgen,
 die Würde jedes Kindes und jedes/jeder Jugendlichen wahren,
 Lernen als individuellen Konstruktionsprozess ernstnehmen, der meist in sozia-

len Zusammenhängen ko-konstruktiv stattfindet,
 Kinder und Jugendliche in ihrer Entwicklung zu Autonomie, zu Verantwortungs-

bewusstsein und -übernahme unterstützen,
 einen positiven Umgang mit Heterogenität ermöglichen, indem soziale Fähigkei-

ten in heterogenen Gruppen unterstützt werden,
 Beteiligungs- und Mitwirkungsrechte erleben (lassen),
 einen reflexiven Umgang mit Medien ermöglichen.

Um pädagogische Qualität beschreiben zu können, wird sie hier systematisch un-
ter vier verschiedenen Perspektiven betrachtet: als Strukturqualität, als Orientie-
rungsqualität, als Prozessqualität sowie als Wirkungsqualität.

Die Strukturqualität (die häufig auch als Kontextqualität bezeichnet wird) beinhal-
tet zunächst die räumlichen, materiellen, personellen und finanziellen Rahmenbe-
dingungen einer Bildungsinstitution. Hinzu kommen Vorgaben u. a. aus Gesetzen, 
Lehrplänen, dem Bildungsplan und aus Trägerprofilen. Mit der Strukturqualität 
werden demnach die Rahmenbedingungen erfasst, unter denen die Institution ih-
ren Bildungsauftrag wahrnimmt. Besonders hervorzuheben ist hier die Qualität der 
Ausbildung der pädagogisch Tätigen.

Die Orientierungsqualität umfasst die individuellen Einstellungen, Überzeugungen 
und Haltungen der pädagogisch Tätigen, die in den Konzeptionen sichtbar werden 
sollten und die sich nicht zuletzt in der Bereitschaft zu ständiger Fortbildung wi-
derspiegeln. Die Einstellungen und Haltungen der pädagogisch Tätigen bestimmen 
maßgeblich die Ausgestaltung der täglichen Praxis mit. 

Die Prozessqualität betrifft die Art und Weise, wie pädagogische Angebote in Bil-
dungseinrichtungen umgesetzt werden. Hierzu gehören die grundlegenden Prozes-
se von Bildung, Erziehung und Betreuung, aber auch die Planung und Steuerung 
sowie die Innovation dieser drei grundlegenden Prozesse. Konkrete Fragen, die sich 
hier stellen, sind z. B. wie Bildungsinhalte und -angebote ausgewählt werden, wie 
sie methodisch umgesetzt und wie dabei die vielfältigen Voraussetzungen der Kin-
der und Jugendlichen berücksichtigt werden. Mit der Prozessqualität geraten somit 
alltägliche Interaktionen und Erfahrungen in den Blick, die Kinder und Jugendliche 
in ihrer gesamten Entwicklung unterstützen, ihnen emotionale Sicherheit und Frei-
räume für interessengeleitetes und selbstbestimmtes Lernen sowie darauf abge-
stimmte vielfältige Anregungen geben. Wertschätzung und Teilhabe sind zentrale 
Qualitätsmerkmale. Dabei sind neben den Interaktionen zwischen den Kindern und 
Jugendlichen auch deren Interaktionen mit den pädagogisch Tätigen sowie die In-
teraktionen der pädagogisch Tätigen mit den Familien gemeint.

Zur Wirkungsqualität (die auch als Ergebnisqualität bezeichnet wird) zählt das 
in den Bildungsprozessen Erreichte, das sich als Ergebnis des pädagogischen 
Handelns bei Kindern und Jugendlichen beschreiben lässt. Außerdem geht in die 
Wirkungsqualität der Grad der Zufriedenheit und des Wohlbefindens aller am Bil-
dungsprozess Beteiligten (Kinder, Jugendliche, Eltern, pädagogisch Tätige) ein. Zur 
Wirkungsqualität zählt auf Seiten der Kinder und Jugendlichen schließlich die ihnen 
durch Bildung ermöglichte Teilhabe am sozialen und gesellschaftlichen Leben.

Qualität, Professionalität und Qualitätsmanagement | Pädagogische Qualität
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3.2 Entwicklungsfelder von  
 Qualität und Professionalität

Die Entwicklung pädagogischer Qualität ist immer auf konkrete Felder pädagogi-
scher Praxis bezogen. Folgende Entwicklungsfelder59 werden nun näher betrachtet: 

 Professionalität: pädagogisch Tätige als Lernende, 
 Erfassung, Beschreibung und Bewertung von Bildungsprozessen,
 Planung, Gestaltung und Reflexion pädagogischer Arbeit,
 Teamleitung und Teamarbeit,
 Bildungs- und Erziehungspartnerschaft,
 Kooperationen innerhalb der Institution, mit anderen Institutionen 

 und dem Umfeld.

Professionalität: pädagogisch Tätige als Lernende
Pädagogisch Tätige sind selbst auch immer Lernende; sie sind reflektierende Prak-
tiker_innen. Dies liegt zum einen im pädagogischen Prozess selbst begründet, in 
dem jede Situation anders ist und deshalb ständig neu reflektiert und bewertet wer-
den muss. Zum anderen verändern sich nicht nur pädagogische Wissensbestän-
de, Konzepte und Modelle, sondern auch gesamtgesellschaftliche Rahmenbedin-
gungen. Ein kontinuierliches Lernen („Lebenslanges Lernen“), das auch Fort- und 
Weiterbildung einschließt, ist daher erforderlich. Die Qualität der pädagogischen 
Arbeit in den Thüringer Bildungsinstitutionen ist in entscheidendem Maße von der 
Aus-, Fort- und Weiterbildung der in ihnen pädagogisch Tätigen abhängig. Die Aus-
gestaltung und Schwerpunktsetzung für entsprechende Fort- und Weiterbildungs-
angebote obliegt dem jeweiligen Arbeitgeber bzw. Dienstherrn.

Pädagogisch Tätige entwickeln im Laufe ihres Berufslebens durch Ausbildung, per-
sönliche Erfahrungen und Reflexion ihre professionellen Kompetenzen. Professio-
nelle Kompetenz umfasst vor allem Wissen, Können bzw. Handlungsroutinen sowie 
berufliche Haltungen bzw. berufliches Ethos. Eine wichtige Voraussetzung, um mit 
Kindern und Jugendlichen kompetent arbeiten zu können, ist eine intensive Aus-
einandersetzung mit der eigenen Bildungsbiografie. Dies meint ein Reflektieren 
eigener Lernerfahrungen im Schulsystem oder in anderen Bildungskontexten wie 
z. B. in der Familie. Auch eine grundsätzliche Offenheit gegenüber neuen sozialen 
und inhaltlichen Entwicklungen, Lernbereitschaft, Entwicklungsfähigkeit und -be-
reitschaft, Teamorientierung und Kooperationsbereitschaft, Verantwortungsbereit-
schaft und vor allem systematische Selbstreflexion über alle Phasen der Aus- und 
Weiterbildung und die gesamte Berufstätigkeit hinweg sind unabdingbar.

In folgenden Bereichen ist es für pädagogisch Tätige in allen Bildungsinstitutionen 
wichtig, professionelle Kompetenzen zu entwickeln, kontinuierlich zu erweitern so-
wie zu reflektieren60:

 Entwicklung und Umsetzung einer Reflexionskultur unter Einbeziehung von Kindern 
bzw. Jugendlichen, Eltern, Familien und von außerinstitutionellen Partner _innen,

 Fähigkeit, Erziehungs-, Sozialisations- und Bildungstheorien zur Reflexion der 
Praxis hinzuzuziehen,

 Anwendung von Kenntnissen der Entwicklungspsychologie, der pädagogischen 
Psychologie und der Sozialpsychologie,

59) Die hier genannte Reihenfolge der Entwick-
lungsfelder pädagogischer Qualität stellt 
keine Rangfolge dar. Alle Entwicklungsfelder 
sind gleichermaßen bedeutsam.

60) Vergleichend dazu auch entsprechende fach-
liche Empfehlungen wie z. B. die „Fachliche 
Empfehlung zu Fachkräften im Bereich der 
Kinder- und Jugendhilfe“, Beschluss-Reg.-Nr. 
65/12, LJHA, 2012.
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 Entwicklung und Umsetzung einer konstruktiven Fehlerkultur (in Bezug auf päd-
agogisch Tätige untereinander sowie auf Kinder/Jugendliche), 

 Kenntnis und Anwendung didaktischer Konzepte und Methoden, 
 Gestaltung von sozialen Beziehungen und positivem (Lern-)Klima,
 Anwendung von pädagogischen Verfahren (z. B. Beobachtungsverfahren, Test-

verfahren),
 Anwendung von Gesprächs- und Beratungsmethoden für Kinder/Jugendliche 

und für Familien,
 Einsatz von Organisations- und Planungsstrategien,
 Anwendung von Evaluationsmethoden (Methoden zur Einschätzung von Qualität 

auf institutioneller und individueller Ebene),
 Gestaltung von Übergängen (z. B. im Sinne der „Kindfähigkeit der Schule“61).

Erfassung, Beschreibung und Bewertung  
von Bildungsprozessen62

Erfassung und Beschreibung von Bildungsprozessen: 
pädagogische Beobachtung

Eine präzise und prozessorientierte Beobachtung ist unerlässlich, um Lernaus-
gangslagen zu erfassen und darauf aufbauend Angebote für einzelne Kinder und 
Jugendliche, aber auch für Gruppen zu planen und umzusetzen. Beobachtungen 
finden folglich unter einer bildungsbezogenen Fragestellung statt. Sie durchzufüh-
ren bedeutet, sich auf einzelne Situationen, auf die beteiligten Kinder und Jugend-
lichen, auf Prozesse und Abläufe zu konzentrieren, genau hinzusehen und genau 
hinzuhören. Sie sind hilfreich, um individuelle Entwicklungsprozesse der Kinder 
und Jugendliche transparent zu machen und um die aktuelle pädagogische Qualität 
der Bildungsangebote zu beschreiben. Die Ergebnisse von Beobachtungen werden 
in einer Dokumentation festgehalten. Sie bilden den Ausgangspunkt für pädagogi-
sches Handeln und geben Rückmeldungen über Ergebnisse sowie Anstöße für (wei-
tere) pädagogische Planungen und Umsetzungen.

Beobachtet wird, um:
 mit Kindern und Jugendlichen über ihr Handeln und Erleben in Austausch zu 

kommen,
 die aktuellen Bedürfnisse, Themen und Interessenslagen jedes Kindes und je-

des/jeder Jugendlichen wahrzunehmen und zu verstehen,
 Lern- und Entwicklungsstände von Kindern und Jugendlichen zu erkennen bzw. 

kontinuierlich zu beschreiben,
 Ressourcen, Stärken, Potenziale und Entwicklungsfelder von Kindern und Ju-

gendlichen zu beschreiben,
 im Team/Kollegium gemeinsam die Entwicklung und die Bedürfnisse von Kin-

dern und Jugendlichen zu reflektieren,
 pädagogische Zielstellungen und entsprechende Angebote im Team unter Be-

rücksichtigung der Materialbereitstellung und Raumgestaltung zu entwickeln, 
die die Themen der Kinder und Jugendlichen aufgreifen,

 Transparenz der pädagogischen Arbeit zu gewährleisten,
 die Wirksamkeit der eigenen Angebote zu überprüfen,
 mit anderen pädagogisch Tätigen und Institutionen in Austausch zu kommen,
 mit Eltern bzw. den Sorgeberechtigten in Austausch über den Entwicklungsver-

lauf des Kindes/des/der Jugendlichen zu kommen,
 Eltern und Sorgeberechtigte informieren und beraten zu können und mit ihnen 

gemeinsame Ansätze der Unterstützung der Bildungsprozesse zu entwickeln.
 

61) „Schule muss fähig sein, die Kinder individuell 
da abzuholen, wo sie in ihrer Entwicklung sich 
befinden, und sie muss sie bei ihrer weiteren 
Entwicklung unterstützen. Schulfähigkeit ist 
die Fähigkeit der Schule, den Kindern in ihrer 
individuellen Entwicklung gerecht zu werden. 
Oder pointierter: Schulfähigkeit ist die Kindfä-
higkeit der Schule.“ (Bartnitzky 2008).

62) Der Einsatz der unterschiedlichen Instrumente 
und Maßnahmen zur Erfassung, Beschreibung 
und Bewertung von Bildungsprozessen muss 
dem jeweiligen Berufsfeld angemessen sein.
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Für eine angemessene Unterstützung von Bildungsprozessen müssen pädagogisch 
Tätige versuchen, sich den Wirklichkeiten von Kindern und Jugendlichen immer 
wieder neu zu nähern und diese ernst zu nehmen. Dies erschließt sich beispiels-
weise über ihr Verhalten (Fragen, Spielinhalte, Beteiligung oder Rückzug, Kleidung/
Erscheinungsbild, Musik usw.) und über die Produkte ihres Tätigseins (wie z. B. 
Zeichnungen, Erzählungen, Vorträge, Werkstücke).

Beobachten ist daher unabdingbar für das Verstehen von Kindern und Jugendlichen 
und vermittelt Hinweise darauf, was Kinder und Jugendliche wie tun, welche Inter-
essen und Bedürfnisse sie haben und wie sie diese mitteilen und umsetzen. Ist das 
Verstehen von Kindern und Jugendlichen Schwerpunkt der Beobachtungen, sind 
nicht-normorientierte Beobachtungsverfahren63 unerlässlich.

Da subjektive Anteile in die Beobachtung einfließen (sogenannte Wahrnehmungs-
verzerrungen oder -fehler), ist es notwendig, die eigene Wahrnehmung mit der 
Wahrnehmung anderer im Team/Kollegium oder aus anderen Institutionen sowie 
mit den Eltern abzugleichen. So können sich die Erwachsenen der Wirklichkeiten 
von Kindern und Jugendlichen aus verschiedenen Perspektiven annähern. Dabei 
sind Beobachtungen von Interpretationen zu trennen. Pädagogisches Beobachten 
unterscheidet die folgenden Ebenen:

1. Sachverhalt: Welche Verhaltensweisen lassen sich beobachten (genaue und 
wertfreie Beschreibung)? Welche Verhaltensweisen lassen sich in einer be-
stimmten Situation beobachten? Wie oft zeigt das Kind/der/die Jugendliche ein 
bestimmtes Verhalten?

2. Interpretation: Was vermute ich, wie sich das Kind/der/die Jugendliche fühlt? 
Was vermute ich, was die Themen des Kindes/des/der Jugendlichen sind?64

3. Fachliche Reflexion (im Team/Kollegium): Welche verschiedenen Sichtweisen 
gibt es, um das Verhalten zu erklären? Welche Schlüsse ergeben sich daraus für 
das pädagogische Handeln? Welche weiteren Fragen ergeben sich aus der Beob-
achtung?

Mit ihrer Reaktion auf die pädagogischen Angebote signalisieren Kinder und Ju-
gendliche, ob die Schlüsse, die aus den Beobachtungen gezogen wurden, eine an-
gemessene Antwort auf die Bildungsinteressen der Kinder und Jugendlichen sind. 
Reagieren Kinder und Jugendliche nur mit geringem oder keinem Interesse, dann 
sind pädagogisch Tätige und Bezugspersonen aufgefordert, ihre fachlichen Deu-
tungen und Planungen neu zu überdenken. Wichtig dabei ist eine Ressourcenori-
entierung (anstatt eines Defizitblickes): Es ist wenig sinnvoll, das „Gescheiterte“ 
zu isolieren und im speziellen Training „umbauen“ zu wollen. Erfolgreicher ist, Kin-
dern und Jugendlichen individuell zugeschnittene Herausforderungen und Anlässe 
zu bieten, damit sie selbst an ihren Entwicklungsfeldern arbeiten können.

Für eine umfassende pädagogische Lernstandserhebung ist eine Mischung der 
Verfahren – normorientierte/nicht-normorientierte Beobachtungsverfahren sowie 
formelle und informelle Testverfahren – von Vorteil (vgl. Kasten Formelle und infor-
melle Testverfahren).65

Erfassung und Beschreibung von Bildungsprozessen: Dokumentation

Eine kontinuierliche Dokumentation von Beobachtungen ist für eine professionelle 
(Selbst-)Reflexion unerlässlich. Mit Hilfe eines guten Dokumentationssystems ge-
lingt es den pädagogisch Tätigen sowie der Bildungsinstitution, ihre Professiona-
lität und Qualität nach außen sichtbar zu machen. Dokumentationssysteme stel-
len die Bildungsentwicklung der Kinder und Jugendlichen dar und bieten somit die 

63) Andres und Laewen unterscheiden zwei For-
men der Beobachtung: „Zum einen kann die 
Beobachtung als Messinstrument eingesetzt 
werden, d. h. über in aller Regel vorformulierte 
Fragen wird das beobachtbare Verhalten von 
Kindern auf Übereinstimmung von Normvor-
stellungen überprüft.“ (2004, S. 140). Dabei 
wird das Verhalten von Kindern und Jugendli-
chen zumeist an definierten Altersnormen und 
Lernzielen abgeglichen. Zum anderen kann 
Beobachtung als nicht-normative Beschrei-
bung von Verhalten eingesetzt werden. Diese 
ressourcenorientierten Ansätze gehen von der 
Heterogenität von Kindern und Jugendlichen 
aus und zielen auf die Stärkung individueller 
Potenziale und Profile. Das Kind/der/die 
Jugendliche selbst wird hierbei als Bezugs-
rahmen gesehen. Es geht entsprechend um 
das „Zusammentragen und Festhalten von 
Informationen, die eine nachträgliche reflek-
tierte Deutung des beobachteten Verhaltens 
ermöglichen.“ (Andres/Laewen 2004, S. 140).

64) Andres und Laewen nutzen hier noch einen 
Zwischenschritt: Vor der „Interpretation“ 
kommt die „Wahrnehmung eigener Gefühle“ 
(Was macht die Situation mit mir?). Wenn 
pädagogisch Tätige sich bewusst werden, 
welche Gefühle die beobachteten Situationen 
bei ihnen auslösen, sind sie besser in der 
Lage, differenzierte Schlüsse für ihr pädago-
gisches Handeln zu ziehen.

65) Vgl. auch „Fachliche Empfehlung zur Gestal-
tung von individuellen Lernprozessen im 
Kontext der individuellen Abschlussphase an 
Thüringer Schulen“ 
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Möglichkeit, mit den Kindern und Jugendlichen oder deren Eltern und Familien in 
Austausch zu treten bzw. sie zu informieren und zu beraten. Zudem bieten diese 
Dokumentationen eine geeignete Basis für die Zusammenarbeit und den fachlich 
reflektierten Austausch mit den pädagogisch Tätigen anderer Institutionen (Schule, 
Jugendamt, Berufsberater_innen usw.). Dokumentation hat allerdings auch Gren-
zen: Es geht nicht darum, den Großteil des Tages zu verschriften oder das Leben von 
Kindern und Jugendlichen lückenlos zu erfassen. 

Die Dokumentation von Bildungsprozessen kann aus zwei Perspektiven heraus 
vorgenommen werden: als professionelle Dokumentation der Erwachsenen und als 
Selbstreflexionen der Kinder und Jugendlichen:

Selbstreflexionen und -berichte wie Lerntagebücher, kontinuierliche Notizen, 
Sammlungen, Portfolios, der Thüringer Berufswahlpass usw. bieten dem Kind oder 
den Jugendlichen die Möglichkeit, Erlebtes und Erlerntes zu sichern, als Anlass für 
neue Fragestellungen zu nutzen oder um sich neuen Themen zuzuwenden. Selbst-
berichte sind zugleich Ausdruck einer individuellen Bildungsbiografie, in der sich 
die Einmaligkeit jedes einzelnen Kindes und jedes/jeder einzelnen Jugendlichen wi-
derspiegelt. Sie sind Begleiter der Zeit in der Kindertageseinrichtung, in der Schule 
sowie in der Berufsausbildung und erzählen den Kindern bzw. Jugendlichen aus 
ihrem Leben als Kindergartenkind, als Schulkind, als Auszubildende(r) von ihren 
Stärken, Fragen, Gedanken und ihrer Sicht auf die Welt. Kinder und Jugendliche wer-
den dadurch angeregt, ein Bewusstsein für die eigene Bildungsbiografie zu entwi-
ckeln. Selbstberichte können sich beispielsweise auf die folgenden Themen und 
Aktivitäten beziehen:

 das Kind bzw. der/die Jugendliche, seine/ihre Familie, seine/ihre Freunde (Selbst-
porträts; Darstellung der Familie und von Menschen, die ihm/ihr wichtig sind; Fo-
tos usw.),

 Sammlung von Aktivitäten in der Bildungsinstitution (Zeichnungen, Videos, Ge-
sprächsaufnahmen, Fotos usw.),

 Aktivitäten außerhalb der Bildungsinstitutionen (z. B. in Vereinen, Jugendgrup-
pen),

 Erfahrungen in berufsbezogenen Praktika,
 verschiedene Entwicklungswege (z. B.: „Was mich zur Zeit beschäftigt“; „Das 

sind meine Stärken“),
 Übergangssituation in die Grundschule, in die weiterführende Schule, in die 

Berufsausbildung („Meine Gedanken über die Schule“, „Meine Erwartungen an 
meine Ausbildung“),

 (spontane) Beobachtungsnotizen,
 Gesprächsnotizen mit den Eltern.

Professionelle Dokumentation: In der Dokumentation der pädagogisch Tätigen 
werden die aus den (diagnostischen) Zugängen erkannten Sachverhalte (wie Ent-
wicklungs- und Lernstände), die Erklärungen möglicher Ursachen und die Bewer-
tungen dargestellt. Dies kann in zeitlicher Reihenfolge (chronologisch) geschehen, 
um Entwicklungsschritte, Erschwernisse und Perspektiven genau nachvollziehen 
zu können. Diese Dokumentationen dienen als Grundlage fachlichen Austauschs – 
um z. B. Doppeltestungen zu vermeiden- und zugleich auch der Bestimmung even-
tuell erforderlicher besonderer pädagogischer Angebote und Unterstützungsmög-
lichkeiten.
 
Bewertung von Bildungsprozessen

Im Bereich der formalen Bildung (insbesondere der Schule) wird neben der Doku-
mentation von Lern- und Entwicklungsständen auch die Bewertung bedeutsamer. 

Formelle und informelle  
Testverfahren

Neben Beobachtungsverfahren finden 
verschiedene Testverfahren Anwen-
dung. Es kann zwischen formellen und 
informellen Testverfahren unterschie-
den werden. Formelle Testverfahren 
sind normorientiert, d. h. die Testleis-
tungen einzelner Kinder oder Jugend-
licher werden mit den Durchschnitts-
leistungen (Norm) einer Bezugsgruppe 
(Altersgruppe oder Schulklasse) ins 
Verhältnis gesetzt. Diese standardisier-
ten Verfahren finden Anwendung, um 
idealerweise z. B. individuelle Lernpo-
tentiale von Kindern und Jugendlichen 
zu verdeutlichen und nicht, um eine 
Platzierung oder Rangfolge von Kindern 
und Jugendlichen zu ermitteln.

Informelle Tests werden üblicherweise 
durch Pädagog_innen (z. B. durch Leh-
rende in der Schule) selbst konstruiert. 
Sie erfassen den Lernstand als Ergeb-
nis der geplanten Bildungsangebote 
(z. B. mittels Klassenarbeiten) und 
machen diese für das weitere pädago-
gische Vorgehen nutzbar.
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Die Leistung der Kinder und Jugendlichen wird dabei mit einer entsprechenden 
Bezugsnorm (vgl. Kasten Bezugsnormen für die Diagnose von Entwicklungs- und 
Lernständen) in Verbindung gesetzt. Im formalen Bildungssystem sind Ziffernnoten 
die am meisten verbreitete Form der Bewertung66. Um Kinder und Jugendliche in ih-
ren Bildungsprozessen gut zu unterstützen, ist es jedoch notwendig, differenzierte 
Formen der Bewertung zu verwenden, wie z. B. ausführliche verbale Beurteilungen, 
die sich am individuellen Lernprozess orientieren (vgl. Kasten Notenbasierte Be-
wertung und alternative Verfahren).

Pädagogische Beobachtung und Dokumentation von Bildungsprozessen gewinnen 
in Übergangssituationen besondere Bedeutung: Der in einer Bildungsinstitution 
dokumentierte Entwicklungsstand stellt die Lernausgangslage der Kinder bzw. Ju-
gendlichen in der jeweils folgenden Bildungsinstitution dar. Deshalb ist es erforder-
lich, dass die in den verschiedenen Institutionen pädagogisch Tätigen auf jeweils 
anschlussfähige Formen der Beobachtung und Dokumentation zurückgreifen kön-
nen und dies auch tun. D. h.: Besonders am Übergang kommt es auf die Kooperati-
onsfähigkeit der beteiligten Professionen an – ein Handeln auf Augenhöhe schließt 
ein, die Dokumente der jeweils vorausgegangen Bildungsinstitution ernst zu neh-
men und diese als eine Grundlage der eigenen pädagogischen Arbeit zu nutzen.
  

Planung, Gestaltung und Reflexion  
pädagogischer Arbeit

Planung, Gestaltung und Reflexion pädagogischer Arbeit gehören zum professio-
nellen Selbstverständnis von pädagogisch Tätigen und sind damit Kernaufgaben 
pädagogischen Handelns.

Ausgangspunkte für pädagogische Planungen (Vorhaben) sind Analysen (z. B. 
durch Beobachtung, Befragung) der Lebens- und Bildungssituation der Kinder bzw. 
Jugendlichen unter drei Schwerpunkten:

Personale Dimension: Über welche Möglichkeiten verfügen Kinder und Jugendliche, 
sich selbst aktiv in den Bildungsprozess einzubringen? Wie ist der individuelle Ent-
wicklungsstand? Welche Bedürfnisse, Interessen und Ziele haben sie? Was möch-
ten sie? Welches ist ihr „Thema“?

Soziale Dimension: Welche sozialen Beziehungen und Interaktionsprozesse unter-
stützen die Aktivität von Kindern und Jugendlichen, fordern sie heraus, sind not-
wendige Bedingungen für Bildungsprozesse?

Sachliche Dimension: Welche sachlich-kulturellen Gegebenheiten im Lebensum-
feld der Kinder und Jugendlichen liegen vor? Welche räumlichen und materiellen 
Bedingungen existieren? 

Auf der Grundlage dieser Ist-Stands-Analysen ist es möglich, die jeweils nächsten 
Entwicklungsschritte und Lernprozesse der Kinder bzw. Jugendlichen planvoll zu 
begleiten und die Lernenden dabei entwicklungsangemessen in Entscheidungs- 
und Gestaltungsprozesse einzubeziehen. Je nach pädagogischer Zielsetzung (Wir-
kungsabsicht) wird bei der Planung die personale, soziale und sachliche Dimension 
von Bildung berücksichtigt. Die in den Tabellen für die einzelnen Bildungsbereiche 
(vgl. Kapitel 2) exemplarisch genannten Bildungsinhalte und Settings sollen päda-
gogisch Tätige in ihrer professionellen Arbeit anregen und unterstützen. Sie stellen 
eine Auswahl von möglichen Inhalten dar, auf die sich die Planung beziehen kann.

Bezugsnormen für die  
Einschätzung von Entwicklungs- 

und Lernständen

Die Feststellung und Beurteilung von 
Entwicklungs- und Lernständen kann 
sich an unterschiedlichen Bezugsnor-
men orientieren. Die soziale Bezugs-
norm orientiert sich an den Leistungen 
einer Gruppe (z. B. Kindergartengruppe 
oder Klasse) und positioniert das In-
dividuum in Bezug auf den Mittelwert 
der Gruppe. Sie nimmt dabei keinen 
Bezug auf die Lernziele insgesamt. Die 
individuelle Bezugsnorm fokussiert 
auf Entwicklungs- und Lernverläufe der 
einzelnen Kinder und Jugendlichen. Die 
sachliche bzw. kriteriale Bezugsnorm 
orientiert sich an festgelegten (Test-)
Kriterien. Voraussetzung ist, dass für 
jede Testung klare Kriterien vorliegen, 
mit Hilfe derer sich angeben lässt, in 
welchem Ausmaß sie erreicht wurden. 

Jede Bezugsnorm hat bestimmte Vor- 
und Nachteile. Im Bildungskontext 
ist es sinnvoll, sich nicht nur auf eine 
Bezugsnorm festzulegen, sondern sie 
je nach Anlass und Zielsetzung des (di-
agnostischen) Verfahrens zu variieren.

66) Weinert 2002.
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Notenbasierte Bewertung  
und alternative Verfahren

Wie Forschungsbefunde seit Jahrzehn-
ten zeigen, geben Noten oft wenig 
detaillierte Auskunft über Bildungsver-
läufe (z. B. individuelle Kompetenz-
zuwächse) und Lernstände (wie z. B. 
Stärken und Schwächen) der Kinder 
und Jugendlichen. Sie sind anfällig für 
Verzerrungen und Verfälschungen, vor 
allem aufgrund mangelnder Beach-
tung von Gütekriterien und zahlreicher 
Urteilsfehler. Zudem kann dieselbe 
Leistung in unterschiedlichen Lern-
gruppen (zwischen Schulen, aber auch 
zwischen Klassen innerhalb derselben 
Schule) und von verschiedenen päda-
gogisch Tätigen sehr unterschiedlich 
bewertet werden (soziale Bezugsnorm, 
siehe oben). Gleichzeitig bestimmen 
jedoch Noten die Bildungsverläufe und 
-chancen von Kindern und Jugendli-
chen wesentlich. Im Sinne einer mög-
lichst guten und gerechten Unterstüt-
zung von Bildungsprozessen müssen 
deshalb auch alternative Verfahren wie 
z. B. verbale Beurteilungen und Portfo-
lios in den Blick genommen werden.

Zu den Aufgaben von pädagogisch Tätigen gehört neben der Planung auch die Ge-
staltung von pädagogischen Angeboten und Förderansätzen sowie eine Reflexion 
und kritische Einordnung des eigenen professionellen Handelns. Der Thüringer 
Bildungsplan bis 18 Jahre (bzw. in Schulen vor allem auch die Lehrpläne für die 
verschiedenen Schularten) bildet dabei die Grundlage. Bei der Umsetzung päda-
gogischer Settings gilt es – angepasst an die Bildungsbedürfnisse der Kinder und 
Jugendlichen – vor allem folgende Gestaltungselemente zu berücksichtigen:

 thematische Gestaltung (personale Dimension),
 Struktur der Beziehungen wie z. B. Arbeits- und Interaktionsformen, Rituale, Regeln
 (soziale Dimension),
 räumlich-materielle Gestaltung (sachliche Dimension),
 methodische Gestaltung sowie
 zeitliche Gestaltung (z. B. Dauer und Rhythmisierung).

Eine anregungsreiche Umwelt ist die Grundlage für selbstständige Bildungspro-
zesse, für Erkunden, (Nach-)Forschung, Entdecken, Experimentieren und Auspro-
bieren. Der Tag bietet dazu vielfältige Möglichkeiten für Kinder und Jugendliche, 
spontan, durch Erwachsene angeregt, mit oder ohne Unterstützung Aktivitäten 
auszuwählen und ihnen interessiert, forschend, erkundend und gestaltend nach-
zugehen. Der gesamte (Tages-)Ablauf ist gemeinsam mit Kindern bzw. Jugendlichen 
zu gestalten: wie z. B. Spiel, Planung und Verwirklichung von Projekten, Übernahme 
von Aufgaben, Pflichten und Verantwortung, individuelle Lernangebote, Schaffung 
von Erfahrungsräumen, in denen gemeinsam gelernt werden kann. Diese Komple-
xität ist gedanklich zu strukturieren. Für pädagogisch Tätige ist mit Blick auf jede 
geplante Aktivität zu berücksichtigen, dass sie von Kindern und Jugendlichen eher 
angenommen wird, wenn sie für sie subjektiv sinnvoll und bedeutsam, nicht zu ein-
fach und nicht zu schwierig ist und wenn ihre Leistungen beachtet und wertschät-
zend kommentiert werden.

Einige Bildungsprozesse können nicht geplant, sondern lediglich in der „Rückschau“ 
reflektiert werden. Pädagogisch Tätige haben dazu z. B. in Gesprächen mit Kindern 
und Jugendlichen die Möglichkeit, ihre individuellen Bildungsprozesse bewusst zu 
machen und sie in die weitere Planung von Bildungsangeboten einzubeziehen. 

Teamleitung und Teamarbeit
Die Qualität der Bildungsinstitution wird maßgeblich durch die Leitung des Teams/
Kollegiums beeinflusst. Leitungskräfte haben daher im Qualitätsmanagement und bei 
der Ausgestaltung des Bildungsauftrags der Institution eine Schlüsselrolle. Sie sorgen 
dafür, dass eine fortlaufende Teamentwicklung durch gemeinsame Absprachen, Be-
ratungen, Planungsarbeiten und Teamschulungen möglich ist. Erforderlich hierzu sind:

 die Motivierung der Teammitglieder,
 die Beratung und Unterstützung der einzelnen Teammitglieder,
 die verbindliche und transparente Aufgabendelegation und Ergebnisrückkopp-

lung an die Teammitglieder,
 das Personalmanagement (Mitarbeitergespräche, Teamsitzungen, Fortbildung 

usw.),
 die Klärung der Verantwortlichkeit für die Initiierung und Anleitung von Organisa-

tions- und Qualitätsentwicklung,
 die Weiterentwicklung der Konzeption bzw. des Programmes der Bildungsinstitu-

tion,
 die Vernetzung und Öffentlichkeitsarbeit.
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Die Umsetzung und Ausgestaltung des Bildungsauftrags auf der Grundlage des 
Thüringer Bildungsplans bis 18 Jahre bzw. im schulischen Bereich vor allem auch 
auf Grundlage der Lehrpläne ist eine gemeinsame Aufgabe des Gesamtteams 
(Teamleitung und Teammitglieder). Dazu gehören u. a. Verständigungsprozesse, 
klare und transparente Aufgaben, Übernahme von Verantwortlichkeiten sowie 
Zeiten und Räume, in denen dies möglich ist. Alle Teammitglieder entwickeln ge-
meinsam das Leitbild sowie die Konzeption der Bildungsinstitution und vertreten 
es nach außen. Sie zeigen Eigeninitiative für Veränderungen und beteiligen sich an 
Steuerungs- und Entwicklungsprozessen.

Zentrales Element der Professionalisierung pädagogischer Tätigkeit sind die Be-
mühungen um die Etablierung bzw. Beförderung einer Kultur der professionellen 
Kooperation. Gelingende Teamarbeit ist ein wichtiges Merkmal lernender Organisa-
tionen und damit zentraler Bestandteil von Qualitätsentwicklung in Bildungsinsti-
tutionen. Die Fähigkeit, im Team zu lernen, erfordert Offenheit, Diskussionsbereit-
schaft und Kritikfähigkeit. Insbesondere die Thematisierung von Überzeugungen, 
ggf. Widerständen, des beruflichen Selbstverständnisses sowie Vorstellungen von 
Bildungsqualität sind elementarer Bestandteil von Diskussionen im Team. Professi-
onelle Teams arbeiten effektiv auf gemeinsame Ziele und Aufgabenstellungen hin, 
sind kritisch-reflexiv und passen ihr Vorgehen an Veränderungen und Bedarfe an. 
Die gemeinsame Zielformulierung, Regeln sowie eine verbindliche Festlegung von 
Organisations- und Handlungsstrukturen kennzeichnen gelingende Teamarbeit. 
Pädagogisch Tätige sind dabei zugleich Vorbilder für Kooperationen der Kinder und 
Jugendlichen.

Pädagogisch Tätige verschiedener Professionen pflegen im Umgang miteinander 
sowie in ihrem pädagogischen Handeln häufig recht unterschiedliche Kulturen. 
Man „weiß wenig vom anderen“; dies trägt dazu bei, den anderen Professionellen 
als fremd wahrzunehmen, seine bzw. ihre Sprache nicht zu verstehen und eher mit 
Vorbehalten gegenüber diesen anderen Perspektiven zu reagieren. Daher ist eine 
Begleitung und Moderation von Kooperationen zwischen pädagogisch Tätigen aus 
verschiedenen Bildungsinstitutionen ein wesentlicher Gelingensfaktor für Qua-
litätsentwicklung. Moderator_innen können den Kooperationsprozess sowie die 
Netzwerkarbeit in allen Phasen unterstützen, z. B. durch Projektmanagementme-
thoden für die Zusammenarbeit (Zielvereinbarung, Zeit- und Maßnahmenplanung, 
Dokumentation des Arbeitsprozesses, Reflexion und Auswertung der Aktivitäten 
etc.), damit eine verlässliche Basis für die Entwicklung pädagogischer Konzepte 
und Maßnahmen entsteht. 

Bildungs- und Erziehungspartnerschaft
Eine gelingende Zusammenarbeit zwischen Eltern bzw. Familie und professionell 
pädagogisch Tätigen basiert auf drei wesentlichen Komponenten: auf Vertrauen, 
auf Respekt und auf gemeinsamen Zielen. Vertrauen und Respekt sind einerseits 
Voraussetzungen und andererseits Ergebnisse von Zusammenarbeit. Beide Kom-
ponenten entwickeln sich zunehmend im Verlauf gemeinsamer Erfahrungen. Es 
ist die Aufgabe der pädagogisch Tätigen, diese gemeinsamen Erfahrungen zu ini-
tiieren und gemeinsam mit den Sorgeberechtigten auszugestalten. Vertrauen und 
Respekt sind mit Einstellungen und Haltungen verbunden, die Kinder und Jugend-
liche positiv beeinflussen: Erleben sie gegenseitige Wertschätzung und Achtung 
der Erwachsenen, so unterstützt dies die Anerkennung zwischen allen Beteiligten. 
Wichtige Grundlagen der Zusammenarbeit sind zudem Gesprächs- und Beratungs-
kompetenzen.

Für die Qualitätsentwick-
lung in Bildungsinstitu-
tionen ist gelingende 
Teamarbeit eine wichtige 
Voraussetzung. 
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Das In-Kontakt-Treten mit Eltern bzw. Familien ist oftmals mit bewussten und un-
bewussten Vorbehalten von beiden Seiten unterlegt, die im pädagogischen Alltag 
sorgfältig reflektiert werden müssen. Zugleich müssen pädagogisch Tätige davon 
ausgehen, dass auch Eltern und Familien über Wissen über die Bildung und Ent-
wicklung ihres Kindes verfügen. Eltern sind deshalb „Experten“ für ihr Kind. Wer-
den ihr spezielles Wissen und ihre Bedürfnisse in die Gestaltung und in die Reflexi-
on der pädagogischen Arbeit in der Bildungsinstitution einbezogen, dann erfahren 
sie Wertschätzung.

Im Austausch zwischen Eltern, Familien und professionell pädagogisch Tätigen sind 
Kinder bzw. Jugendliche, ihre individuellen Interessen, Ressourcen und Potenziale, 
ihre Fortschritte und Entwicklungsperspektiven der gemeinsame Bezugspunkt. El-
tern und pädagogisch Tätige erleben „ihre“ Kinder und Jugendlichen jeweils nur in 
Ausschnitten eines Tages. Der Austausch über dieses unterschiedliche Erleben in 
verschiedenen Situationen ist eine bedeutsame Grundlage für die pädagogische 
Arbeit.

Eine „Bildungs- und Erziehungspartnerschaft“ kann als Ziel einer gelungenen 
Zusammenarbeit angesehen werden. Bei einer Bildungs- und Erziehungspartner-
schaft wird von einer gleichberechtigten Verbindung zwischen Familie und Instituti-
on ausgegangen, in der beide Partner gemeinsam Verantwortung für die Erziehung 
und Bildung von Kindern und Jugendlichen übernehmen. Diese Partnerschaft ist 
mit einer Öffnung auf Seiten der Familie und der Institution verbunden. Öffnung auf 
Seiten der Familie schließt ein, den Alltag der Kinder bzw. Jugendlichen gegenüber 
professionell pädagogisch Tätigen transparent zu machen. Eltern muss der Raum 
gegeben werden, über eigene Erziehungsvorstellungen und -praktiken sowie über 
das Verhalten, Bedürfnisse und besondere Ereignisse der Kinder/Jugendlichen 
zu berichten. Öffnung auf Seiten der Institution bedeutet, den Alltag der Kinder/
Jugendlichen in der Institution gegenüber der Familie transparent zu machen. Pä-
dagogisch Tätige berichten über ihre Bildungsvorstellungen, ihre Arbeitsweisen, 
über alltägliche und besondere Situationen im Zusammenhang mit den Kindern/
Jugendlichen sowie die geplanten Unterstützungsmöglichkeiten speziell für die be-
treffenden Kinder/Jugendlichen.

Dieser Informationsaustausch ist eine wichtige Grundlage dafür, dass beide Sei-
ten Verständnis füreinander entwickeln können, dass die jeweiligen Kompetenzen 
wechselseitig gleichberechtigt anerkannt werden sowie ein Lernen voneinander 
möglich wird. Eltern gewinnen damit auch Einblicke in pädagogische und entwick-
lungspsychologische Fachthemen wie z. B. die Bedeutung des Spiels, des Autono-
miestrebens und der Peergroup, um die Entwicklungs- und Bildungsbedürfnisse 
der Kinder bzw. Jugendlichen noch besser zu verstehen. Auf Basis einer gemeinsa-
men Verständigung kann dann eine gemeinsame Gestaltung des Erziehungs- und 
Bildungsprozesses erfolgen: Beide Partner arbeiten an ähnlichen Zielen und un-
terstützen sich gegenseitig im Alltag und bei Schwierigkeiten. Erziehungspartner-
schaften ermöglichen für Kinder und Jugendliche Verlässlichkeit und Beständigkeit 
zwischen den Lebensbereichen und unterstützen damit Bildungserfolge.

Grundsätzlich sind alle Formen der partnerschaftlichen Elternarbeit und insbeson-
dere die Elternbildung ein bedeutsamer Resilienzfaktor für die Entwicklung von 
Kindern und Jugendlichen. Der Austausch über die Kinder bzw. Jugendlichen, die 
Vernetzung von pädagogisch Tätigen und die Akzeptanz von institutionellen Bil-
dungsangeboten in der Familie sind einflussreiche Faktoren, die Entwicklungsrisi-
ken und Entwicklungsgefährdungen mindern bzw. kompensieren können.

Der Austausch zwischen 
Eltern, Familien und  
professionell pädagogisch 
Tätigen ist eine bedeut- 
same Grundlage für die 
pädagogische Arbeit.
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Kooperationen mit Institutionen 
Eine gelingende Kooperation setzt gegenseitige Akzeptanz und Wertschätzung der 
Partner voraus. Sie ist Ausdruck eines konkurrenzfreien Prozesses, der auf Dauer 
gestaltet, kontinuierlich reflektiert und weiterentwickelt werden muss. Gemeinsa-
mes Handeln kann nur gelingen, wenn ggf. vorhandene Vorbehalte abgebaut wer-
den und sich gegenseitige Achtung sowie Wertschätzung der Kompetenzen der 
anderen pädagogisch Tätigen entwickeln. Gelingt Kooperation von verschiedenen 
(Bildungs-)institutionen, dann sind folgende Aspekte Voraussetzung und Ziel zu-
gleich:

 Entwicklung eines gemeinsamen Verständnisses von Bildung und Erziehung,
 eine stärkere Vernetzung der Bildungsorte und -angebote und deren Abstimmung,
 Beratung und Ergänzung der professionellen Kompetenzen in der Entwicklungs- 

und Lernförderung von Kindern und Jugendlichen,
 gemeinsame Begleitung und Gestaltung von Übergängen in Kooperation mit Fa-

milien.

Sinnvoll kann es sein, wenn die verschiedenen Partner_innen gemeinsam Koopera-
tionsverträge vereinbaren. In einem gemeinsamen Prozess werden Haltungen, Zie-
le und Vorgehensweisen der Zusammenarbeit diskutiert und schriftlich verankert.
Um Bildungsprozesse von Kindern und Jugendlichen zu unterstützen, ist es ent-
scheidend, dass pädagogisch Tätige unterschiedlicher Institutionen zusammenar-
beiten. Zur Ergänzung der Angebote in den Institutionen kindlicher und schulischer 
Bildung nutzen Erwachsene gemeinsam mit Kindern und Jugendlichen Angebote 
der offenen Kinder- und Jugendarbeit von öffentlichen und freien Trägern (Kinder- 
und Schülerläden, Kinderfreizeiten, Jugendhäuser, Lernwerkstätten, Arbeitsge-
meinschaften, Musik- und Sportvereine, Museen u. ä.).

Eine besondere Bedeutung kommt der institutionellen Kooperation bei der Gestal-
tung von Übergängen in der Bildungsbiografie von Kindern und Jugendlichen zu, 
bei denen u. a. Jugendamt, Sozialamt, kinder- und jugendärztlicher Dienst sowie 
Schulamt zusammenwirken. Zur Unterstützung von Kindern und Jugendlichen mit 
Behinderungen und Entwicklungsrisiken sowie zur Unterstützung von Kindern und 
Jugendlichen mit besonderer Begabung kooperieren Familien, Erzieher_innen, Leh-
rer_innen sowie andere Bezugspersonen mit Therapeut_innen, Ärzt_innen, Sozial-
arbeiter_innen und weiteren Fachdiensten.

Besondere Sorgfalt bei der Gestaltung von professionellen Kooperationsbeziehun-
gen ist erforderlich, wenn in konkreten Einzelfällen von Kindeswohlgefährdung 
(z. B. durch Vernachlässigung, Missbrauch und Gewaltanwendung) ausgegangen 
werden muss. In diesen Fällen sind Kindertageseinrichtungen und Schulen in be-
sonderer Weise in der Verantwortung, auch mit dem örtlichen Jugendamt bzw. mit 
insoweit erfahrenen Fachkräften zusammenzuarbeiten. Zur Prävention von Kindes-
wohlgefährdungen ist außerdem die Kooperation mit weiteren Leistungsträgern 
und Diensten, insbesondere mit den Netzwerken Frühe Hilfen/ Kinderschutz wie 
bspw. den Kinder- und Jugendschutzdiensten, erforderlich (vgl. Kapitel 1.5 Kinder- 
und Jugendrechte).
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3.3 Qualitätsmanagement
Bildungsinstitutionen bzw. Bildungsakteur_innen sind immer wieder mit Verände-
rungsprozessen konfrontiert (z. B. zu Themen wie Inklusion und Individualisierung). 
Für die erfolgreiche Gestaltung des pädagogischen Alltags, insbesondere für die 
Gestaltung und Reflexion pädagogischer Angebote auf der Grundlage des Bildungs-
plans bzw. im schulischen Bereich vor allem auch auf Grundlage der Lehrpläne, ist 
daher ein Qualitätsmanagement erforderlich. Qualitätsmanagement ist ein funda-
mentaler Bestandteil pädagogischer Arbeit und bedarf daher eines klaren Mandats 
(Träger, Leitung etc.) und entsprechender Ressourcen. Als Qualitätsmanagement 
wird hier die Gesamtheit aller Aktivitäten bezeichnet, die darauf abzielen,

 die Qualität der pädagogischen Arbeit zu definieren (vgl. 3.1 Pädagogische Qualität),
 die vorhandene Qualität zu sichern, 
 zukunftsgerichtet Innovationen und Weiterentwicklungen im pädagogischen Ar-

beitsfeld voranzutreiben.

Qualitätsmanagement beinhaltet den Aufbau systematischer und kontinuierlicher 
Entwicklungsprozesse, die sich sowohl auf die Konzeptionsentwicklung, die Um-
setzung der Konzeption als auch auf Fragen der Evaluation beziehen. Solche institu-
tionellen Entwicklungsprozesse sind grundsätzlich zirkulär bzw. spiralfömig, d. h. 
die einzelnen Schritte – „Analyse und Bewertung des Ist-Stands“, „Zieldefinition“, 
„Maßnahmeplanung“, „Umsetzung“ und „Evaluation“ – folgen aufeinander. An den 
Schritt „Evaluation“ schließt wiederum der Schritt „Analyse und Bewertung des Ist-
Stands“ an (vgl. Abb. Prozesskreislauf des Qualitätsmanagements). Zumeist wer-
den mehrere Entwicklungsbereiche (vgl. 3.2 Entwicklungsfelder von Qualität und 
Professionalität) parallel bearbeitet, was jedoch nicht zeitgleich ablaufen muss.

Eine Evaluation kann prozessbegleitend erfolgen (formative Evaluation) oder am 
Ende eines Vorhabens zum Einsatz kommen (summative Evaluation) (vgl. auch 
Evaluation).
 

Evaluation

Umsetzung

Maßnahmenplanung

Zieldefinition
(Soll-Zustand)

Analyse
und Bewertung
(Ist-Stand)

Abb.: Prozesskreislauf des Qualitätsmanagements

Bildungsinstitutionen bzw. Bildungsakteur_innen benötigen zunehmend größere 
Spielräume, um auf der Grundlage des Bildungs- und Lehrplans eigene Ansätze, 

Qualitätsmanagement  
ist ein fundamentaler  
Bestandteil pädagogi- 
scher Arbeit.
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Curricula o. ä. zu entwickeln. Sie erhalten jedoch auch mehr Verantwortung für die 
inhaltliche und personelle Gestaltung und Weiterentwicklung von Bildungsangebo-
ten. Der Fokus muss dabei auf der Sicherung und Verbesserung von Qualität und 
nicht auf der Einschränkung finanzieller Ressourcen liegen. Eigenverantwortung 
führt aber nur dann zu Qualitätssicherung und -steigerung der Bildungsangebote, 
wenn eine systematische Unterstützung der Veränderungen z. B. durch Coaching 
der Leitung oder Supervision des Teams erfolgt. Für Schulen bedeutet dies bei-
spielsweise eine systematische Unterstützung von Organisations-, Personal- und 
Unterrichtsentwicklung. Dies umfasst z. B. Lehr-Lernmaterial, Beratung bei Ent-
wicklungsprozessen sowie Aus- und Weiterbildung für pädagogisch Tätige. Mehr 
Eigenverantwortung setzt vor allem Bereitschaft zur Rechenschaftslegung voraus. 
Diese dient der Sicherstellung, der Transparenz und der Weiterentwicklung der Qua-
lität in Bildungsinstitutionen.
 
Für die Qualitätsentwicklung und -sicherung stehen vielfältige Instrumente zur Ver-
fügung. Dazu zählen u. a.:

 Entwicklung von Konzeptionen,
 Evaluationsverfahren,
 Fort- und Weiterbildung.

Die genannten Punkte werden im Folgenden näher erläutert.

Konzeptionen für die Entwicklung  
von Bildungsinstitutionen67

Qualitätsentwicklung und Konzeptionsentwicklung gehen Hand in Hand. Beide ha-
ben zum Ziel, pädagogische Qualität zu verbessern, pädagogische Standards zu 
verankern und Verantwortlichkeiten zu klären. Jede Bildungsinstitution bzw. jeder 
Träger oder Verband (z. B. Verband für Tagesmütter) sollte daher eine verbindliche 
pädagogische Konzeption erstellen, die kontinuierlich fortzuschreiben sind.

Erarbeitung einer Konzeption

Für eine Qualitätsentwicklung im pädagogischen Kontext ist eine fortlaufende An-
passung der Bildungsangebote an die vielfältigen Voraussetzungen und Bedürfnis-
se der Kinder und Jugendlichen, an die fachlichen Anforderungen sowie an instituti-
onelle und lokale Gegebenheiten erforderlich. Die Entwicklung von Qualität bedarf 
einer Ist-Analyse der pädagogischen Qualität auf verschiedenen Ebenen (Struktur-, 
Orientierungs- und Prozessqualität), um mit bestimmten Maßnahmen und Strate-
gien eine Zielstellung (Soll-Zustand) erreichen zu können. Der Soll-Zustand kann 
von einer Teil- oder auch der Gesamtgruppe formuliert werden, sollte sich aber aus 
einem gemeinsam entwickelten Leitbild oder Profil der Bildungsinstitution erschlie-
ßen. Als „verbindende Strategien“ (Maßnahmeplanung und Umsetzung) zwischen 
dem Ist-Zustand und dem Soll-Zustand sind hier exemplarisch die kontinuierliche 
fachliche Fort- und Weiterbildung zu bestimmten Fachthemen und die Teament-
wicklung zu nennen. (vgl. Abb. Prozesskreislauf des Qualitätsmanagements)

Die pädagogische Arbeit basiert auf der vorhandenen Konzeption. Sie enthält zu-
nächst Informationen über organisatorische Strukturen (z. B. Tagesablauf in der 
Kindertageseinrichtung oder in einer Ganztagsschule) sowie Informationen zu 
pädagogischen Grundorientierungen der Bildungsinstitution (z. B. pädagogische 
Ansätze und inhaltliche Schwerpunktsetzungen). Darüber hinaus enthält eine Kon-

67) Im schulischen Bereich wird auch der Begriff 
„Schulprogramm“ verwendet. 

Jede Bildungsinstitution 
sollte eine verbindliche 
pädagogische Konzeption 
erstellen, die kontinuierlich 
fortzuschreiben ist.
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zeption überprüfbare Ziele in einem klar beschriebenen Zeitrahmen. Auf diese Wei-
se können Schwerpunkte der Konzeption konkret benannt und ihre Erreichbarkeit 
auch transparent überprüft werden.

Analyse und Bewertung der bestehenden Qualität (Ist-Zustand)

Zur Analyse der bestehenden Qualität werden die Strukturqualität, die Orientie-
rungsqualität, die Prozessqualität sowie die Wirkungsqualität (vgl. 3.1 Pädagogi-
sche Qualität) erneut aufgegriffen und reflektiert:

Strukturqualität: Welche regionalen und sozioökonomischen Rahmenbedingungen 
sind zu beachten? Wie viel Personal steht zur Verfügung? Wie ist es ausgebildet? 
Welche Strukturen liegen bzgl. der Verantwortlichkeiten (Organigramm), Aufgaben-
verteilung, Arbeitszeiten und Aus- sowie Weiterbildungen vor? Wie ist die materielle 
Ausstattung (Innen- und Außenräume; pädagogisches Material) und welche finan-
ziellen Möglichkeiten bestehen insgesamt? Welche Bedeutung haben Außenkon-
takte und mit wem werden Kooperationen gepflegt?

Orientierungsqualität: Bezogen auf die pädagogisch Tätigen heißt das auch: Wel-
che persönlichen pädagogischen Orientierungen, Werte und Überzeugungen der 
einzelnen Kolleg_innen existieren? Wo liegen die Stärken der einzelnen Kolleg_in-
nen? Wie reflektieren die Akteur_innen ihre pädagogische Arbeit, welche Evalua-
tionsverfahren setzen sie ein und wie gehen sie mit den Ergebnissen um? Welche 
Auswirkungen hat dies auf die Planung der weiteren pädagogischen Arbeit? Wie 
steht es insgesamt um die Qualität der Zusammenarbeit, die gemeinsame Verant-
wortung für die pädagogische Arbeit und den Teamgeist? Wie wird mit Konflikten 
umgegangen?

Prozessqualität: Welche Bildungsangebote und thematischen pädagogischen 
Lernfelder/Schwerpunkte werden bereits angeboten? Welche tagtäglichen Interak-
tionen, Erfahrungen und Lernprozesse der Kinder und Jugendlichen werden durch 
die Bildungsangebote ermöglicht? Wie unterstützen die pädagogisch Tätigen Kin-
der und Jugendliche in ihren individuellen Bildungsprozessen (basal, elementar, 
primar, heteronom-expansiv und autonom-expansiv)? Wie beobachten und doku-
mentieren pädagogisch Tätige die Entwicklungs- und Lernprozesse? Welche sonsti-
gen Verfahren (z. B. Testverfahren) werden eingesetzt? Wie wird die Unterstützung 
und Förderung der Kinder und Jugendlichen geplant und umgesetzt?

Wirkungsqualität: Welche Bildungsprozesse auf Seiten der Kinder und Jugendli-
chen lassen sich feststellen und hinsichtlich der personalen, sozialen und sach-
lichen Dimension in den einzelnen Bildungsbereichen beobachten? Wie zufrieden 
sind alle am Bildungsprozess Beteiligten? Wie und in welchem Ausmaß sind die Kin-
der und Jugendlichen an ihrem eigenen Entwicklungs- und Lernprozess beteiligt? 
Wie wird die Anschlussfähigkeit zwischen den Bildungsinstitutionen eingeschätzt?

Formulierung und Festlegung von Zielsetzungen (Soll-Zustand)

Langfristig angelegte Ziele, auch Leitziele genannt, geben die Grundausrichtung 
einer Bildungsinstitution an. Die Leitziele sind nicht mit dem Leitbild des Trägers 
zu verwechseln. Leitziele müssen sorgsam ausgewählt werden. Eine mögliche hilf-
reiche Frage bei der Bestimmung von Leitzielen könnte sein: Welche Visionen leiten 
pädagogisch Tätige in ihrer Arbeit?

Qualität, Professionalität und Qualitätsmanagement | Qualitätsmanagement
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Handlungsleitend sind dann die Fragen:

 Welche Wirkungen wollen pädagogisch Tätige durch ihre Arbeit bei den Kindern, 
Jugendlichen sowie deren Familien erreichen?

 Welche Handlungen sind notwendig, um die beschriebenen Wirkungen zu errei-
chen?

Um feststellen zu können, ob die oben genannten Ziele erreicht wurden, sind zur 
Reflexion der Qualität von Bildungsangeboten Indikatoren erforderlich. Die Indi-
katoren sind der Zugang zur Überprüfung der Wirkung und müssen die jeweiligen 
Zielstellungen mit der konkreten Situation vor Ort in den Blick nehmen. Eine hilfrei-
che Frage zur Bestimmung von Indikatoren könnte sein: Woran lässt sich erkennen, 
dass das Ziel erreicht ist?

Evaluation
Unter Evaluation wird das Bemühen verstanden, systematisch zu klären, ob und be-
züglich welcher Kriterien die Ziele von Bildungsangeboten erreicht wurden. Evalua-
tion umfasst damit die Bewertung von Strukturen, Prozessen und Ergebnissen 
von Bildungsangeboten. Evaluationen dienen pädagogisch Tätigen dazu, sich der 
eigenen Ressourcen bewusst zu werden, eigene Stärken zu erkennen, Erreichtes 
festzuhalten sowie noch offene Fragen und Ziele weiter zu bearbeiten. Sie ist die 
Grundlage für die Diskussion der Qualitätsentwicklung.

Evaluation dient dabei nicht nur der Rechenschaftslegung, sondern gleichzeitig 
auch der Selbststeuerung von Bildungsinstitutionen, d. h. dem Lernen aus Evalua-
tionen kommt besondere Bedeutung zu. Bildungsinstitutionen verstehen sich als 
„lernende Organisationen“68 und pädagogisch Tätige verstehen sich ebenfalls als 
„Lernende“ (vgl. Professionalität: pädagogisch Tätige als Lernende). Die Qualität 
des Evaluationsprozesses beeinflusst in hohem Maße, ob und wie die Evaluations-
ergebnisse für die Verbesserung der pädagogischen Praxis genutzt werden können. 
Insbesondere ist das Vertrauen in die faire Verwendung von Evaluationsergebnis-
sen wesentlich für Qualitätsentwicklung in Bildungsinstitutionen und eine Basis für 
gute Kooperation. Evaluation muss so gestaltet sein, dass sie nicht als Kontrolle 
erlebt wird und zur Reduzierung von Ressourcen führt.

Es kann zwischen Selbst- und Fremdevaluation sowie zwischen interner und exter-
ner Evaluation unterschieden werden.

Selbstevaluation findet statt, wenn Akteur_innen der Institution und Verantwort-
liche der Evaluation identisch sind. Evaluation bietet Transparenz, Sicherheit und 
Anerkennung der pädagogischen Arbeit des Gesamtteams. Die Selbstbeobachtung 
und Selbsteinschätzung hat mehrere Vorteile: z. B. persönliche Beteiligung und da-
mit unmittelbarer Nutzen, einfacher Zugang zu Informationen sowie Wissen über 
interne Abläufe und Strukturen. Die Selbstevaluation des Teams/Kollegiums und 
der Leitung wird von den Mitarbeiter_innen selbst initiiert und durchgeführt. Die 
subjektiven Einschätzungen werden mit anderen Beteiligten (andere Teammitglie-
der, evtl. Eltern, Kinder, Jugendliche, Leiter_innen) diskutiert. Die kontinuierliche 
Selbstevaluation unter Einbeziehung weiterer Beteiligter (z. B. Familien) und in Ver-
bindung mit internen Zielvereinbarungen stellt die Basis für eine konsequente und 
systematische Weiterentwicklung von Qualität dar.

68) Holtappels 2003; Rolff et al. 1999. 

Selbstevaluation
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Beispielhafte Verfahren zur Selbstevaluation:

 strukturierte Selbsteinschätzung, 
 strukturierte Gruppendiskussion, 
 strukturierte kollegiale Beobachtung,
 Elternfragebogen, 
 Dokumentenanalyse.

Fremdevaluationen durch beispielsweise sogenannte „kritische Freunde“ (z. B. 
Kolleg_innen anderer Bildungsinstitutionen) schließen an die Selbstevaluation an. 
Auch hier liegt die Verantwortung für den Evaluationsprozess bei den Akteur_innen 
der Institution. Die verwendeten Kriterien und Einschätzungen werden offengelegt 
und transparent erörtert. Die Außenperspektive der Fremdevaluation bietet die 
Möglichkeit, die Selbstwahrnehmung zu reflektieren, „blinde Flecken“ aufzude-
cken und somit (andere) Innovationsprozesse in Gang zu bringen. Ziel ist es, die 
verschiedenen Sichtweisen und Perspektiven der Innen- und Außensichten zu ei-
nem aussagefähigen Gesamtbild zusammenzufügen.

Bei einer externen Evaluation liegt die Verantwortung für den Evaluationspro-
zess nicht bei der Bildungsinstitution bzw. dem/der Bildungsakteur_in selbst, 
sondern wird von Dritten übernommen. Anhand von vorher festgelegten Stan-
dards werden Einschätzungen vorgenommen (z. B. PISA, IGLU, Verfahren der 
Schulinspektion). Dies dient dem sogenannten Systemmonitoring. Bei einer 
schätzt eine interne Arbeitsgruppe Bereiche der Konzeption bzw. des Program-
mes ein.

Beispielhafte Verfahren zur Fremdevaluation: 

 Befragung (Gespräch, Interview, Gruppendiskussion, Fragebogen) von professi-
onell pädagogisch Tätigen, von Eltern, von Kindern und Jugendlichen, von Lei-
tung, von Trägern,

 Beobachtung der pädagogischen Arbeit anderer pädagogisch Tätiger,
 Dokumentenanalyse.

Fort- und Weiterbildung69

Fort- und Weiterbildung sind wichtige Instrumente zur Qualitätsentwicklung und 
-sicherung. Idealerweise machen sie bei (alltäglichen) pädagogischen Phänome-
nen einen Perspektivwechsel möglich und regen zur intensiven Auseinanderset-
zung mit eigenen beruflichen Haltungen an. Es kann zwischen institutionsinternen 
und externen Fortbildungsformen unterschieden werden. Interne Formen wie z. B. 
Inhouse-Schulungen unterstützen neben fachlichen auch teamfördernde Aspekte. 
Es hat sich gezeigt, dass Inhouse-Weiterbildungen des gesamten Teams bei be-
stimmten Themen Veränderungsprozesse erleichtern, da sich alle Teammitglieder 
gleichermaßen mit den Zielen und Inhalten auseinandersetzen und entsprechende 
Umsetzungsmaßnahmen beraten können. Externe Formen wie z. B. offene Kurs-
angebote sind geeignet, spezielle und individuelle Bedarfe abzudecken. Zugleich 
steht der institutionenübergreifende Austausch von Erfahrungen und Informatio-
nen im Mittelpunkt. Dabei sollten möglichst mehrere Mitglieder aus einer Institu-
tion an einer Weiterbildung teilnehmen, da dadurch die Wahrscheinlichkeit, dass 
erlernte Inhalte umgesetzt werden, steigt. 

69) Fort- und Weiterbildung sind ein Instrument 
der Personalentwicklung.

Fremdevaluation
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Zusätzlich bieten interne und externe kollegiale Beratung, Fachberatung, Coaching 
und Supervision verschiedene Möglichkeiten, die pädagogischen Mitarbeiter_in-
nen zu unterstützen. Ziele sind die Entwicklung professionellen Handelns und die 
Bewältigung von Belastungen im Berufsalltag sowie eine Verbesserung des Ar-
beitsklimas und der Organisationskultur. 

Fort- und Weiterbildungen sind dann eine Brücke zwischen Theorie und Praxis, 
wenn sie

 einen Wechsel zwischen Erprobungs- und Reflexionsphasen ermöglichen,
 die Möglichkeit zur differenzierten Rückmeldung an die Teilnehmenden bieten,
 Austausch und Kooperation zwischen den Teilnehmenden forcieren, z. B. in Form 

von Lernen in Netzwerken, in Lerngruppen, in Tandems,
 selbstbestimmtes und selbstverantwortetes Lernen ermöglichen,
 den Fokus auf eine klar umrissene (z. B. fachdidaktische) Fragestellung und ver-

tiefte Auseinandersetzung setzen,
 die Fortbildungsinhalte mit positiven emotionalen Prozessen verknüpfen,
 die Möglichkeit geben, situationsübergreifende Ziele und Pläne zu entwickeln,
 handlungsleitende subjektive Theorien der Teilnehmenden bewusst machen 

und Möglichkeit zu deren Reflexion geben.
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3.4 Zusatzinformationen
Verbale Beurteilungen (und Berichtszeugnisse) zielen auf die Motivierung und Un-
terstützung von Kindern und Jugendlichen sowie auf die transparente Information 
der Eltern bzw. Sorgeberechtigten. So werden nicht nur Lernergebnisse und Prü-
fungen in den Blick genommen, sondern es wird eine auf die Bewertung durch den 
Lernenden selbst ausgerichtete Diagnostik möglich, die individuelle Prozesse und 
längerfristige Entwicklungsverläufe umfasst.

Portfolios sind Sammlungen (Ordner, Mappen, auch digital) von verschiedenen Do-
kumenten, die die Anstrengung, die Entwicklung und Lernleistungen in einem oder 
mehreren Bereichen aufgreifen. Dabei gibt es unterschiedliche Formen von Portfo-
lios (Präsentationsportfolio, Entwicklungsportfolio etc.), die sich je nach Zielstel-
lung, Struktur und Inhalt unterscheiden.

Portfolios sensibilisieren alle an Bildung beteiligten Akteur_innen für die Persön-
lichkeiten der Kinder/Jugendlichen. Die Lernenden beteiligen sich aktiv an der Wahl 
der Form, der Zusammenstellung der Dokumente, der Erarbeitung der Auswahl- und 
Beurteilungskriterien, mit denen sie ihren persönlichen Lernprozess reflektieren. 
Es ist Aufgabe der pädagogisch Tätigen, diese Reflexionsprozesse anzuregen. Die 
Verantwortung für den eigenen Lernprozess, also die Planung, Umsetzung, Kont-
rolle und Beurteilung, wird somit (zunehmend) in die Hände der Kinder und Jugend-
lichen gelegt. Wenn Portfolios über Übergänge zwischen Institutionen hinweg ge-
führt werden, können individuelle Entwicklungs- und Lernverläufe von der Kindheit 
bis zum Jugendalter und evtl. darüber hinaus sichtbar und über den gesamten Bil-
dungsweg hinweg nachvollziehbar werden. Das Portfolio schafft durch umfassende 
Dokumentation bessere Bedingungen für gezielte Fördermaßnahmen und erhöht 
zudem die Transparenz für Eltern. Am Ende der Kindergartenzeit, beim Übergang 
von der Grundschule in weiterführende Schulen und später in Ausbildung, Studium 
und Beruf kann das Portfolio einen wesentlichen Beitrag leisten (z. B. der Thüringer 
Berufswahlpass). Auch in der Ausbildung von pädagogisch Tätigen werden Portfo-
lios als Selbstreflexions- sowie als Prüfungsinstrument eingesetzt. 

Neben den verschiedensten Bildern (im Original aufbewahrt, fotografiert oder in 
digitaler Form gesammelt) sind vor allem auch Reflexionsbögen der Lernenden, 
Beobachtungsprotokolle (ohne fachliche Einschätzung) und Rückmeldungen der 
Erzieher_innen, Lehrpersonen oder Familienmitglieder Teile des Portfolios. 

Die Richtlinien des Datenschutzes sind zu beachten: Das Einverständnis der Sorge-
berechtigten ist zur Weitergabe und Veröffentlichung der Daten (z. B. Entwicklungs-
ordner/Portfolio) notwendig. Portfolios gehören den Kindern bzw. Jugendlichen 
und sind daher jederzeit den Kindern bzw. Jugendlichen zugänglich zu machen. 

Alternative Verfahren 
der Leistungsbeurteilung: 
verbale Beurteilungen  
und Portfolio
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Glossar

Affektive und kognitive Regulation 
beschreibt die aktive Beeinflussung von 
Gefühlen sowie von Wahrnehmungs- und 
Denkprozessen. 

Akkulturation bezeichnet den Prozess, 
in dem Kinder die kulturellen Besonder-
heiten ihrer Umgebung übernehmen. 
Dies können sowohl materielle als auch 
geistige Kulturerrungenschaften sein.

Anorexia athletical bezeichnet eine spor-
tindizierte Essstörung.

Anorexia nervosa ist eine durch massive 
Essstörungen gekennzeichnete psychi-
sche Erkrankung. Sie bedarf (psycho-)
therapeutischer Behandlung. Anorektisch 
Erkrankte haben ein starkes Untergewicht 
und große Angst davor, an Gewicht zuzu-
nehmen. Entsprechend verweigern sie fast 
völlig die Nahrungsaufnahme und setzen 
ihren Körper einer gravierenden Mangeler-
nährung und Mangelversorgung aus.

Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivi-
tätsstörung (ADHS) ist eine psychische 
Störung, die Beeinträchtigungen in der 
Aufmerksamkeit, der Impulsivität und 
der Aktivität umfasst. Eine fundierte und 
umfängliche Diagnostik ist unerlässlich.

Autark bedeutet: von äußeren Bedingun-
gen unabhängig.

Binäre Rhythmik bedeutet Unterteilung 
des Grundschlags in zwei Einheiten; 
ternäre Rhythmik bedeutet, dass der 
Grundschlag in drei Einheiten unterteilt 
wird, wobei in der Swing-Rhythmik im 
Verhältnis 2:1 phrasiert wird (die Länge 
ist doppelt so lang wie die Kürze).

Bliss bezeichnet ein Zeichen- und Kom-
munikationssystem für Menschen mit 
körperlichen und kognitiven Beeinträch-
tigungen.

Bodypercussion sind Perkussionsklänge, 
die mit dem eigenen Körper produziert 
werden (Klatschen, Tupfen, Wischen usw.).

Breakbeats sind gesampelte Schlag-
zeugrhythmen, häufig entnommen von 
Funk-Stücken.

Bulimia nervosa ist als psychische Ess-
störung anerkannt und bedarf (psycho)
therapeutischer Behandlung. Bulimisch 
Erkrankte steuern Essattacken mit selb-
stinduziertem Erbrechen, mit exzessivem 
Sport oder mit Abführ- und Entwässe-
rungsmitteln entgegen. Die körperlichen 
Folgen (erhöhtes Risiko für Herzrhyth-
musstörung etc.) sind gravierend.

Deduktives Vorgehen bedeutet, vom 
Allgemeinen zum Besonderen überzuge-
hen, von der Regel auf das Einzelne zu 
schließen. Z. B. ax·ay = ax+y → 32·37 = 39. 
Von der Regel (ax·ay = ax+y) und dem Fall 
(32·37) wird das Resultat (39) abgeleitet.

Dissonanz bezeichnet den Zusammen-
klang von zwei oder mehreren Tönen, die 
kulturabhängig als spannungsgeladen 
empfunden werden.

Divisive und additive Rhythmik: In der 
divisiven Rhythmik werden Notenwerte 
geteilt (z. B. ganze Note in zwei halbe 
Noten, halbe Note in zwei Viertelnoten, 
Viertelnote in zwei Achtelnoten usw.; 
punktierte halbe in drei Viertelnoten, 
punktierte Viertel- in drei Achtelnoten 
oder Viertelnote in Triolen usw.). In der 
additiven Rhythmik geht man von zwei 
oder drei Pulsen als kleinste Einheiten 
aus, die in unterschiedlichen Kombi-
nationen aneinandergereiht (addiert) 
werden.

Education-Projekt nennt man musikpäda-
gogische Projekte von kommunalen oder 
staatlichen Orchestern.

Enkulturation – als Teil der Sozialisati-
on – meint das „Hineinwachsen“ und 
„Einbinden“ in eine Kultur.

Ethik ist ein Zweig der (praktischen) Philo-
sophie, der sich mit der Untersuchung von 
Moralen auseinandersetzt. Dabei geht es 
um den Vergleich von moralischen Prinzi-

pien, Werten, Tugenden und Forderungen 
sowie um deren Begründungen.

Evaluation umfasst die Bewertung von 
Strukturen, Handlungen und Ergebnissen 
und dient der Überprüfung/Einschätzung 
der pädagogischen Qualität der Bildungs-
institution durch Informationsgewinnung 
mit Hilfe klar beschriebener Methoden.

Exploration bedeutet Untersuchung, 
Erforschung.

External bedeutet „äußerlich“.

Figurale Musikstruktur bezeichnet in 
diesem Zusammenhang Musikstrukturen, 
die vom Kind physisch erfahren werden 
(z. B. eine musikalische Zeitstruktur als 
Sprechrhythmus).

Freimetrisch bedeutet: nicht an ein Met-
rum gebunden.

Gender hat sich als Fachbegriff für 
Geschlecht im deutschsprachigen Raum 
durchgesetzt und wurde häufig vom eng-
lischen Begriff „sex“ als biologischem Ge-
schlecht abgegrenzt. Dafür spricht, dass 
Geschlecht im Deutschen vor allem als 
biologisches Faktum assoziiert wird und 
seine historischen, kulturellen und sozi-
alen Dimensionen ausgeblendet werden. 
Mittlerweile geht man in der Frauen- und 
Geschlechterforschung jedoch nicht mehr 
von einer klaren Unterscheidung in „sex“ 
und „gender“ aus, da die Auffassung von 
dem, was biologisch ist, davon abhängt, 
was wir sozial als solches erkennen. 
Welche körperlichen Unterschiede sozial 
Relevanz bekommen und mit welcher Art 
von Bedeutung sie aufgeladen werden, 
ist ebenfalls einem historischen Wandel 
unterworfen. Das biologische Geschlecht 
ist damit nicht Grundlage von Gender, 
sondern als Teil von Gender zu verstehen.

Grundschlagbezogen bezeichnet musi-
kalische Ereignisse oder Aktivitäten, die 
sich auf den Grundschlag als rhythmi-
sches Referenzsystem beziehen.
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Heuristik bezeichnet eine Denkstrate-
gie, die darauf abzielt, auf Grundlage 
begrenzten, unvollständigen Wissens 
Problemlösungen zu finden oder Erkennt-
nisse zu gewinnen. Wesentlich ist das 
analytische Vorgehen: Es werden Vermu-
tungen aufgestellt, Vereinfachungen und 
Generalisierungen vorgenommen und 
daraufhin Schlussfolgerungen gezogen. 

Hybridität bedeutet: aus zuvor Verschie-
denem zusammengesetzt.

Hybrides Erscheinungsbild bezeichnet ein 
aus verschiedenen Erscheinungsbildern 
zusammengesetztes Erscheinungsbild.

Intermodal bezeichnet in diesem Zusam-
menhang das Zusammenspiel der Sinnes-
systeme (visueller, akustischer, taktiler, 
kinästhetischer Modus).

Internal bedeutet „innerlich“ oder auch 
„verinnerlicht“.

Interdependenzen bedeuten gegenseitige 
Abhängigkeiten.

Klangtextur bedeutet hier Feinstruktur 
von Klangmustern.

Künstlerisches Experiment: In der künstle-
rischen Praxis bedeutet ein experimentel-
les Vorgehen, spielerisch und prozessori-
entiert, ohne festgelegte Definition eines 
Ergebnisses mit Materialien und Konzep-
ten umzugehen und Entscheidungen über 
den weiteren Verlauf jeweils auf der Grund-
lage entstandener Zwischenergebnisse zu 
treffen. In der künstlerisch-ästhetischen 
Bildung hat ein experimentelles Vorgehen 
Konsequenzen für die gewählte Metho-
dik und Vorbereitung, die nicht mehr auf 
Vorausplanung und Umsetzung und auf 
Ergebnisorientierung setzt, sondern auf 
ein situatives Begleiten und auf die Bereit-
stellung von strukturellen Bedingungen 
wie Räumlichkeiten, Materialien und Raum 
für Kommunikationsprozesse.

Mediatisierung wird als ein sozialer 
Veränderungsprozess verstanden, der 

durch die untrennbare Verbindung von 
Kommunikation und Medien in unserer 
Gesellschaft vorangetrieben wird. Da 
Medien immer mehr zum kommunikativen 
Handeln verwendet werden, wächst nicht 
nur ihre Bedeutung für den Alltag und die 
sozialen Beziehungen der Menschen, die 
Medien sind letztlich auch wesentlich an 
der Herstellung und Weiterentwicklung 
von Kultur beteiligt. Zentral für die Me-
diatisierung kommunikativen Handelns 
ist zum einen die Ausdifferenzierung und 
Integration von Medien zu kaum noch un-
terscheidbaren kommunikativen Misch-
formen. Zum anderen die Durchdringung 
unserer Kultur von Medienkommunika-
tion – mit einer medialen Entgrenzung 
in mindestens drei wichtigen Dimensio-
nen. Zeitliche Dimension: Immer mehr 
Medien stehen den Menschen zu allen 
Zeitpunkten zur Verfügung und bieten 
immer dauerhafter Inhalte an. Räumliche 
Dimension: Medien befinden sich nicht 
nur an immer mehr Orten, sie verbinden 
und vernetzen diese auch immer weiter. 
Soziale Dimension: Medien beziehen 
sich auf immer mehr Lebensbereiche der 
Menschen. Deren soziale Beziehungen 
werden immer häufiger durch Medien 
vermittelt und mit ihnen ausgestaltet. 

Mukoviszidose ist eine Stoffwechseler-
krankung, die mit einer Störung der Drüs-
ensekrete, z. B. der Bronchien, einhergeht.

Musikimmanente Strukturen sind der 
Musik innewohnende Strukturen.

Off-stage / On-stage bedeutet Darbietun-
gen, die entweder außerhalb einer Bühne 
oder auf einer Bühne stattfinden.

Ontogenese beschreibt die individuelle 
Entwicklungsgeschichte eines Lebewe-
sens.

Orff-Instrumentarium: Rahmentrommeln, 
Orffpauken, Stabspielinstrumente, klei-
nes Schlagwerk.

Paradigmenwechsel sind Wandel grund-
legender Rahmenbedingungen.

Performativität: Sprechakte mit Hand-
lungscharakter schaffen performativ (d. 
h. „durch die Form“) sozial wirksame 
Realitäten wie z. B. die Zuordnung zu 
einer gesellschaftlichen Gruppe oder zu 
einem Geschlecht. Beispiele hierfür sind 
das „Ja-Wort“ bei der Eheschließung oder 
das Taufen auf einen Namen. In beiden 
Fällen ist nicht nur der Inhalt des Gesag-
ten, sondern die formale, handelnde 
Ausführung wesentlich. Mit performati-
ven Sprechakten finden Wiederholungen 
von historisch gewachsenen Denk- und 
Handlungsformen statt, wobei diese 
Wiederaufführungen die Möglichkeit 
bergen, diese zu variieren und damit ge-
sellschaftlich relevante Veränderungen 
vorzunehmen.

Poetry-Slam bezeichnet einen literarischen 
Vortragswettbewerb mit eigenen Texten.

Propriozeptive und vestibuläre Wahrneh-
mung. Tiefensensibilität (propriozeptive 
Wahrnehmung) und Gleichgewicht (vesti-
buläre Wahrnehmung) sind für die moto-
rische Entwicklung zentral. Die Tiefen-
sensibilität umfasst den Lage- (Stellung 
des Körpers im Raum), den Kraft- (Mus-
kelspannung) und den Bewegungssinn 
(kinästhetische Wahrnehmung).

Resilienz: In der Vielfalt der unterschied-
lichen Lebensverhältnisse gibt es Kinder 
und Jugendliche, denen es gelingt, widri-
ge Lebensumstände, kritische Lebenser-
eignisse und traumatische Erfahrungen 
so zu bewältigen, dass sie aus ihnen 
unbeschadet hervorgehen. Sie haben 
in diesem Fall eine starke psychische 
Widerstandsfähigkeit (Resilienz) entwi-
ckelt, die sie vor erhöhter Verletzlichkeit 
(Vulnerabilität) schützt (vgl. Kapitel 1.2 
Individuelle und soziale Vielfalt- Umgang 
mit Heterogenität).

Rezeption bedeutet verstehende Aufnah-
me eines Kunstwerks oder verstehendes 
Hören von Musik.

Salutogenese: Salutogenese wird auch 
als „Gesundheitsentstehung“ bezeich-
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net. Der Medizinsoziologe Aaron Anto-
novsky hat dazu ein Modell entwickelt, 
das u. a. psychische Faktoren zum 
Aufbau und zum Erhalt von Resilienz 
betont.

Schema/Schemata: Beschreibt gedankli-
che Konzepte oder Muster, die die Wahr-
nehmung und Darstellung von Sachver-
halten prägen. Die Schemaphase in der 
Kinderzeichnung bezeichnet eine Phase, 
in der Kinder schematische Darstellungs-
formen für bestimmte Dinge und Perso-
nen ausprägen. Diese Schemata vereinen 
konventionelle, in der Umwelt (Werbung, 
Bilderbuch, Comic u. a.) wahrnehmbare 
und individuell entwickelte Darstellungs-
formen. In der künstlerisch-ästhetischen 
Bildung ist es wesentlich, die Individua-
lität und Veränderungsmöglichkeit von 
Schemata zu fördern.

Semantik ist eine Teildisziplin der 
Sprachwissenschaft; bezieht sich auf die 
Bedeutung von sprachlichen Zeichen.

Semiprofessionell bedeutet halbprofes-
sionell.

Stereotype: Vereinfachte, auf Grund-
formen reduzierte – typisierte – Dar-
stellungs- und Wahrnehmungsform, mit 
der Details und individueller Ausdruck 
ausgeklammert werden. Eine stereotype 
Wahrnehmung und Darstellung fördert 
die Ausbildung von Klischees und steht 
einer differenzierten Wahrnehmung und 
einem differenzierten Ausdruck entgegen. 

Synästhesie bedeutet die Kopplung 
verschiedener Sinnessysteme (z. B. Töne 
hören und dabei Farben sehen).

Syntax bezeichnet ein Teilgebiet der 
Grammatik, Regelsystem zur Zusammen-
fügung von Wörtern und Wortgruppen zu 
größeren Einheiten.

Time-Unit-Box-System besteht aus einer 
oder mehreren Reihen von Kästchen, in 
die verschiedene Symbole eingetragen 
werden. Jedes Kästchen repräsentiert 
eine festgelegte Zeiteinheit (Puls). Leere 
Kästchen oder ein Punkt in einem Käst-
chen bedeuten Pausen, andere Symbole 
(z. B. ein X) kennzeichnen den Anfang 
eines Klangereignisses.

Transzendenz: Der Begriff bezeich-
net eine Erfahrung, die an der Grenze 
„normaler“ Sinneswahrnehmungen liegt 
und mit Hilfe menschlicher Kategorien 
und Sprache nur bildhaft, symbolisch 
oder metaphorisch beschrieben werden 
kann. Seit dem 17. Jh. wird der Begriff im 
Christentum auch für „Gott“ verwendet. 
Transzendenz bezeichnet auch – oft in 
Abgrenzung zu den endlichen Dingen – 
eine unendliche Wirklichkeit.

Übersetzungsprozess: Prozess, mit 
dem Kenntnisse, Erfahrungen und 
Fähigkeiten aus einem Bereich auf einen 
anderen oder von einem Medium (z. B. 
der Malerei) auf ein anderes (z. B. die 
Fotografie) übertragen werden. Diese 
Übersetzungsleistungen sind produktive, 
kreative und keine reproduktiven Prozes-
se, da jeder Bereich und jedes Medium 
seine Eigengesetzlichkeit besitzt und so 
1:1-Übertragungen im Sinne einer Kopie 
nicht möglich sind.

Visuo-motorisch bedeutet: die Koordina-
tion von Sehen und Bewegung betreffend.
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Beteiligte

Fachbeirat

LIGA der freien Wohlfahrtspflege Thürin-
gen, Herr Steffen Richter
Gemeinde- und Städtebund Thüringen, 
Frau Christine Wolfer
Thüringischer Landkreistag, Herr Dr. 
Andreas Räuber
Evangelische Kirche, Herr Dozent Tors-
ten-Philipp Hubel
Katholische Kirche, Herr Rudolf Haase
Jüdische Landesgemeinde, Herr Reinhard 
Schramm
Perspektive der Menschen mit Migrati-
onshintergrund, Herr José Paca
Thüringer Lehrerverband, Frau Birgit 
Drischmann
Philologenverband, Frau Ines Musch
GEW, Frau Petra Rechenbach
Landeselternvertretung, Frau Sylke Wolf
Landesschülervertretung, Herr Paul 
Muschiol
Politische Bildung, Herr Peter Reif-Spirek
Deutsche Kinder- und Jugendstiftung 
(DKJS), Frau Ines Hempel
Landesmusikrat, Herr Prof. Dr. Eckart Lange
BUND, Frau Beatrix Roos
Bündnis für Nachhaltige Entwicklung, 
Dekadebüro, Herr Georg Baumert
Industrie- und Handelskammern, Herr 
Steffen Spitzner
Handwerkskammern, Frau Peggy Greiser
LAG Schule Wirtschaft, Frau Anette 
Morhard
LAG Gemeinsam leben, gemeinsam ler-
nen e. V., Frau Ulrike Gelhausen-Kolbeck
Erfurter Netcode, Herr Achim Lauber
Sozialpädiatrisches Zentrum, Herr Ober-
arzt Dr. Friedemann Schulze
Kulturrat, Frau Michaela Hirche
Deutscher Kinderschutzbund, Frau Chris-
tiane Götze
Thüringer Ministerium für Jugend, Bildung 
und Sport (TMBJS), Frau Dr. Kerstin 
Baumgart
Thüringer Ministerium für Jugend, Bildung 
und Sport (TMBJS), Frau Angela Lorenz
Landesjugendhilfeausschuss, Herr Matth-
ias Sengewald
Museumspädagogik, Herr Folker Metzger
Frühkindlicher Bereich, Frau Steffi Jüne-
mann; Frau Prof. Dr. Michaela Rißmann

nelecom, Herr Dr. Bodo Krug
Landessportbund, Frau Anette Skujin

Praxispartner

Privatpersonen

Dr. Ulrich Wedding, Jena
Frau Cornelia Reifert, Ramsla
Frau Wibke Eis, Rastenberg

Frühkindlicher Bereich

Kindergarten „Brummkreisel“, Altenburg
Evangelische Kindertagesstätte „Haus für 
Groß und Klein“, Erfurt
Kindertagesstätte „„Springmäuse am 
Südpark“, Erfurt
Kinderkrippe „Kinderland am Borntal“, 
Erfurt
Kindertagesstätte „Kinderland“, Gera
Kindertagesstätte „Regenbogen“, Ger-
aberg
Tagesmutter Ines Orel, Gotha
Kindertagesstätte „Sonnenblume“, Gotha
Integrative Kindertagesstätte „Kindervil-
la“, Jena
Kindertagesstätte „Zwergenhaus“, Jena
Kindertagesstätte „Krabschennest“, 
Langewiesen
Integrative Kindertagesstätte der AWO 
„Pfiffikus“, Leinefelde-Worbis
Kindertageseinrichtungen „Das PRIO-
RAT für Kultur und Soziales gem. e. V.“, 
Mühlhausen
Kindertagesstätte „Kinderland“ , Mühl-
hausen
Integrative Kindertagesstätte „Ibenhain“, 
Waltershausen

Schulischer Bereich

Regenbogenschule Altenburg, Staatliches 
regionales Förderzentrum, Altenburg
Staatliche Berufsbildende Schule für 
Wirtschaft und Soziales, Altenburg
Staatliche Regelschule „Werner Seelen-
binder“, Apolda
Staatliche Grundschule „Ludwig Bech-
stein“, Arnstadt
Staatliche Regelschule „Franz Kolbe“, 
Auma-Weidatal

Staatliche Geschwister-Scholl-Regelschu-
le, Bad Blankenburg
Staatliche Regelschule „Wiebeckschule“, 
Bad Langensalza
Staatliche Regelschule Breitenworbis
Staatliche Regelschule „Prof. Gräfe“, 
Buttstädt
Staatliche Grundschule „Barfüßerschule“, 
Erfurt 
Jacob-und-Wilhelm-Grimm-Schule,  
EUROPA-SCHULE , Erfurt
Staatliche Regelschule Erfurt
Staatliche Berufsbildende Schule 6 für 
Gesundheit und Soziales, Marie-Elise- 
Kayser-Schule, Erfurt
Staatliche Berufsbildende Schule 7,  
Walter-Gropius-Schule, Erfurt
Fachschule für Erziehung, Bewegungspä-
dagogik und Ernährung, Erfurt
Staatliche Regelschule Gera
Staatliche Grundschule Gera
Staatliche Regelschule Ostschule, Gera
Freie Gemeinschaftsschule „Elstertal-
schule“„, Greiz
Staatliche Grundschule „Burgenland“, 
Günthersleben-Wechmar
Staatliche Regelschule „Am Hermsdorfer 
Kreuz“, Hermsdorf
Staatliches regionales Förderzentrum 
„Christophorusschule“, Hermsdorf
Staatliches regionales Förderzentrum  
„Dr. Hans Vogel“, Ilmenau
Staatliche Regelschule „Heinrich Hertz“, 
Ilmenau
Staatliches Berufsschulzentrum Wirt-
schaft und Verwaltung, „Karl-Volkmar-
Stoy-Schule“, Jena
Thüringer Volkshochschulverband e. V., 
Jena
Staatliches regionales Förderzentrum 
„Siegfried Schaffner“, Kahla
Staatliche Grundschule Katzhütte
Staatliche Berufsbildende Schule  
für Gesundheit und Soziales,  
Meiningen
Staatliches Gymnasium „Henfling-Gym-
nasium“, Meiningen
IBKM Gemeinnützige Schulträger GmbH, 
Mellenbach-Glasbach
Staatlich anerkannte Regelschule in 
freier Trägerschaft, „Freie Ganztags- 
schule“, Milda
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Staatliches regionales Förderzentrum 
„Pestalozzischule“, Mühlhausen
Staatliche Grundschule Münchenberns-
dorf
Staatliches Gymnasium „Von-Bülow-Gym-
nasium“, Neudietendorf
Staatliches Gymnasium „Orlatal-Gymna-
sium“, Neustadt an der Orla
Staatliche Regelschule Nöbdenitz
Staatliches regionales Förderzentrum „St. 
Martin“, Nordhausen
Staatliches Gymnasium „Gleichense“, 
Ohrdruf
Staatliches regionales Förderzentrum 
Pößneck
Finneck-Schule „Maria Martha“, Rasten-
berg
Staatliches Gymnasium „Erasmus Rein-
hold“, Saalfeld
Staatliche Regelschule „Geschwister 
Scholl“, Saalfeld
Staatliche Berufsbildende Schule für 
Gesundheit und Soziales-Medizini-
sche Fachschule „Georgius Agricola“, 
Saalfeld
Staatliches Gymnasium „Heinrich Böll“, 
Saalfeld
Staatliches regionales Förderzentrum, 
„Friedrich-Fröbel-Schule“, Schleiz
Hennebergisches Gymnasium „Georg 
Ernst“, Schleusingen
Staatliche Regelschule Schwarza
Staatliche Berufsbildende Schule  
Sömmerda
Staatliche Grundschule „Lindenschule“, 
Sömmerda
Staatliches Berufsschulzentrum  
Sondershausen
Staatliches regionales Förderzentrum, 
„Schulzentrum am Wolkenrasen“,  
Sonneberg
Staatliche Regelschule Steinbach-Hallen-
berg
Staatliches Spezialgymnasium für Spra-
chen, „Salzmannschule Schnepfenthal“, 
Waltershausen
Staatliche Gemeinschaftsschule, 
„Wielandschule“, Weimar
Staatliche Regelschule „Gräfinau- 
Angstedt“, Wolfsberg
 

Außerschulischer Bereich

Kinder- und Jugendhaus „An der Glocken-
gießerei“, Apolda
Soziale Initiative Camburg e. V., Camburg
Diakonisches Bildungsinstitut Johannes 
Falk gGmbH, Eisenach
Evangelische Aktionsgemeinschaft für 
Familienfragen, Erfurt
Arbeiterwohlfahrt Bildungswerk Thürin-
gen, Erfurt
Angermuseum, Erfurt
Netzwerk für JugendUmweltBildung Thü-
ringen – JuBiTh, Erfurt
Arbeit und Leben Thüringen e. V., Erfurt
Museumsverband Thüringen e. V., Erfurt
Jugendrotkreuz Thüringen im DRK-Lan-
desverband Thüringen e. V., Erfurt
Drogenhilfe „Knackpunkt“, Erfurt
ISA KOMPASS Thüringen gemeinnützige 
GmbH, Erfurt
Diakoniestiftung Weimar Bad Lobenstein 
gGmbH; Erfurt
Landesjugendwerk der AWO Thüringen, 
Erfurt
LAG Jugendkunstschulen, Erfurt
Perspektiv e. V., Erfurt
Jugendberufshilfe Thüringen e. V., Erfurt
Thüringer Jugendfeuerwehr, Erfurt
Kinderschutzdienst HAUTNAH, MitMen-
schen e. V., Erfurt
Landesvereinigung kulturelle Jugendbil-
dung Thüringen e. V., Erfurt
pro familia – Beratungsstelle für Kinder, 
Jugendliche und Eltern, Erfurt
Männerturnverein 1860 Erfurt e. V., Erfurt
Jugendhaus „Renne“, MitMenschen e. V., 
Erfurt
Ambulanter Fachdienst/Erziehungsbei-
stand AWO AJS gGmbH, Erfurt
Streetworker Jugendamt Erfurt
Stiftung Leuchtfeuer, Erfurt
Kooperationseinrichtung Kleeblatt/Ta-
gesgruppe AWO AJS gGmbH, Erfurt
BUNDjugend, Erfurt
Naturfreundejugend Thüringen, Erfurt
Kompetenzteam Nord Jugendsozialarbeit 
im Landkreis Greiz
Diakoniewerk Gotha, Heilpädagogische 
Tagesgruppe, Gotha
Organisationsberatungsinstitut Thürin-
gen – ORBIT, Jena

Frühförderstelle Jena
Jugendbildungs- und Begegnungszent-
rum POLARIS Jena-Nord, Jena
Jugendzentrum HUGO, Jena
Kaleidoskop Jena
Sozialunternehmen G. Heckel / Kinder- 
und Jugendhäuser GmbH Jena, Jena
EJF gemeinnützige AG, JHE „Am Schiefer-
grund“, Lehesten
Evangelischer Kirchenkreis Mühlhausen
LAG Spiel und Theater in Thüringen, Mühl-
hausen
Die PARITÄTISCHE Akademie Thüringen/
Paritätisches Bildungswerk, Nesse-Apfel-
städt OT Neudietendorf
Bund evangelischer Jugend Mittel-
deutschland (bejm), Neudietendorf
Theater Nordhausen/Loh-Orchester Son-
dershausen, Nordhausen
Frohe Zukunft Nordhausen e. V., Nord-
hausen
Jugendsozialwerk Nordhausen e. V., 
Nordhausen
Wohnstätten-Stiftung Finneck, Rasten-
berg
Kirchenkreis Rudolstadt-Saalfeld
Sportverein 1883 Schwarza e. V., Rudol-
stadt
Thüringer Amateurtheaterverband e. V., 
Rudolstadt
Streetwork Sömmerda
ASB Kreisverband Sonneberg e. V., Kin-
derheim „Die Brücke“, Sonneberg
Bildungswerk Blitz e. V., Stadtroda
Familienzentrum Weimar
Lebenshilfe-Werk Weimar/Apolda e. V., 
Weimar
Klassik Stiftung Weimar, Stabsreferat 
Forschung und Bildung, Weimar
Thüringer Literaturrat, Weimar
Stiftung Dr. Georg Haar, Weimar
AG Regionale Bildung im LEB Thüringen, 
Weimar
Europäische Jugendbildungs- und Begeg-
nungsstätte Weimar
Landesmusikrat Thüringen e. V., Weimar
Kulturrat Thüringen e. V., Weimar
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