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KapitelUbersicht zu den Filmen Essenssituationen

Filme abrufbar unter sprachschatz.uni-graz.at

Tabelle 1:
Kapiteliibersicht zu den Filmen Essenssituationen

1. In Essenssituationen anregend kommunizieren (00:00 — 07:50)

1.1 Uber Naturbeobachtungen sprechen 00:00 - 01:40
1.2 Eigene Erfahrungen bei Gesprachen mit Kindern einbauen 01:41-03:44
1.3 Austausch tiber Traum und Wirklichkeit 03:44 - 06:14
1.4 Uber Angste mit Kindern sprechen 06:15 - 07:50

2. Prasent sein, die Signale der Kinder deuten, individuelle Bediirfnisse beriicksichtigen und Emotionen begleiten

P.rase.nt sein, die Signale der Kinder deuten, individuelle Bedirfnisse beriick- ‘ 00:00 - 01:18
sichtigen
3. Beziehung und Kultur erleben (00:00 — 03:10)
3.1 Tischgesprdache moderieren ‘ 00:00 - 01:52
3.2 Uber Speisenabfolge sprechen ‘ 01:53 - 03:10
4. Sinnliches Erkunden in Essenssituationen zulassen und Impulse geben (00:00 — 04:26)
4.1 Austausch tber Geschmacksvorlieben ‘ 00:00 - 01:48
4.2 Uber Geschmack und Konsistenz sprechen ‘ 01:49 - 04:26
5. Partizipation erméglichen
5.1 Kinder an der Vorbereitung von Mahlzeiten beteiligen 00:00 - 05:26
Kinder dekorieren und decken den Tisch 05:27 - 06:48

5.2 Kinder wihrend der Mahlzeiten beteiligen und Selbststdndigkeit erméglichen (00:00 - 08:27)

Kinder entscheiden tiber den Mittagsspruch 00:00 - 01:37
Selbststandigkeit durch ein Buffet ermdglichen und begleiten 01:38-02:59
Selbststandigkeit an der Ausgabestation ermoglichen und begleiten 03:00 - 03:45
Selbststandigkeit am Tischbuffet ermdglichen und begleiten 03:46 - 05:38
iELbr]ststéndigkeit durch eine Kombination aus Tischbuffet und Buffet ermégli- 05:39 - 06:10
Selbststandigkeit bei mitgebrachten Speisen ermoglichen 06:11 - 08:27
5.3 Kinder nach Mahlzeiten am Aufrdumen beteiligen (00:00 - 05:14)
Kinder rdumen ab und wischen Tische 00:00 - 02:31

Kinder bringen das Geschirr weg und waschen ab 02:32-05:14
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Einleitung - Die Gestaltung von Essenssituationen aus der Perspektive

der Elementarpadagogik

In der vorliegenden Broschiire wird aufgezeigt, wie padagogische Fachpersonen Essenssituationen
sprachlich begleiten und eine gute Interaktionsqualitdt sichern kénnen. Eine gesunde Erndhrungin den
ersten Lebensjahren ist flr die korperliche Entwicklung und Gesundheit von Kindern bedeutsam. Dabei
verandern sich Essgewohnheiten und der Nahrungsbedarf so stark wie in keiner anderen Lebensphase
(H6hn, 2017). In Essenssituationen geht es aber nicht nur um die Befriedigung physiologischer Bediirf-
nisse. Alltags- und Pflegesituationen wie das gemeinsame Essen in Kinderkrippen und Kindergarten
sind Situationen, in denen individuelle Bediirfnisse, soziale und kulturelle Beziige wie auch raumliche,
materielle und organisatorische Aspekte eng miteinander verwoben sind. Nentwig-Gesemann und
Nicolai (2017) stellen diesbeziiglich unterschiedliche Bezugsebenen von Essenssituationen dar. Essens-
situationen dienen der Befriedigung des eigenen Hunger-, Durst- und Sattigungsgefiihls (Selbstbezug),
Kinder lernen hierbei nach und nach verschiedene Formen der Essenszubereitung und unbekannte
Lebensmittel kennen (Weltbezug). Das gemeinsame Einnehmen von Mabhlzeiten vermittelt Gemein-
schaftlichkeit und soziale Zughorigkeit (sozialer Bezug), wobei der Rahmen, in welchem das Essen ein-
genommen wird, meist milieu- beziehungsweise kulturspezifisch gepragt ist (Milieu- und Kulturbezug).
Dazu gehoéren auch Praktiken rund um das Arrangieren, das Gestalten und die Einnahme von Mahlzei-
ten sowie Alltagsroutinen fiir Tischgemeinschaften (ritualisierter Bezug), die das Essenserlebnis der
Kinder pragen, im institutionellen Kontext aber selten reflektiert werden (Nentwig-Gesemann &
Nicolai, 2017). Ersichtlich wird, dass es sich bei Essenssituationen um hoch komplexe Alltagssituatio-
nen handelt, die es bewusst padagogisch zu gestalten und sprachlich zu begleiten gilt. Konkrete Stra-
tegien der alltagsintegrierten Sprachbildung wurden dabei im Projekt 10 Schritte zur reflektierten all-
tagsintegrierten sprachlichen Bildung (Walter-Laager et al., 2018a) erarbeitet®. Die vorliegende Bro-
schiire baut auf den hier erarbeiteten Grundlagen einer alltagsintegrierten sprachlichen Bildung auf
und spezifiziert, wie in Essenssituationen eine anregende Kommunikation gesichert werden kann.

Anregend zu kommunizieren ist ein Merkmal guter Interaktionsqualitat in der Bildung und Betreuung
von Kindern (Walter-Laager et al., 2018b). Eine gute Interaktionsqualitat tragt dazu bei, entspannte
Essenssituationen zu schaffen, in denen Kinder Beziehungen erleben kénnen, ihre individuellen Be-
dirfnisse befriedigt werden und Kinder vielfdltige Lernsituationen erleben. Daher werden im Anschluss
an die Darstellung von Moglichkeiten der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung in Essenssituationen
Kriterien einer guten Interaktionsqualitdt thematisiert. Hier wird auf Inhalte des Projektes Gute Quali-
tdt in der Bildung und Betreuung von Kleinstkindern sichtbar machen (Walter-Laager et al., 2018b)? und
eine im Arbeitsbereich Elementarpddagogik entstandene Masterarbeit von Landrichinger und Putz
(2018) zum Thema Pddagogische Interaktionsqualitét widhrend Essenssituationen zuriickgegriffen. Ei-
nen Schwerpunkt bildet zudem die Erméglichung von Partizipation, da Kindern in Essenssituationen
bislang nur begrenzt partizipative Erfahrungen zugestanden werden, wie die Ergebnisse der kirzlich
abgeschlossenen Studie BiKA - Beteiligung von Kindern im Kita-Alltag von Hildebrandt, Walter-Laager,
Floter & Pergande (2020) sehr eindriicklich aufzeigen.

Damit Essenssituationen fiir alle Beteiligten zu einem anregenden Interaktionsort werden, bedarf es
eines ,Ineinandergreifen[s] von Beziehungs- und Organisationsaspekten” (Gutknecht, 2015). Padago-
gische Fachkrafte missen in Essenssituationen auf der organisatorischen Ebene Fragen der Gestaltung
von Essensrdaumen und -zeiten, der Mikrotransitionen und der Teamorganisation |I6sen —manches Mal

! Diese kénnen im dazugehérigen Begleitheft unter sprachliche-bildung.uni-graz.at nachgelesen werden.
2 N3her Projektinformationen sowie das entstandene Begleitheft finden Sie unter folgendem Link: krippenqua-
litaet.uni-graz.at



auch unter wenig glinstigen Bedingungen wie zu groRen Kindergruppen, wenig Personal und beengen-
den Raumverhaltnissen. Das Schaffen einer ruhigen und entspannten Atmosphare vermittelt Sicher-
heit und Geborgenheit und bildet damit die Grundlage fiir eine offene und kommunikative Atmosphare
bei Tisch, weshalb im letzten Kapitel auch diese organisatorischen Fragen thematisiert werden.

Essensituationen sprachlich begleiten

Sprache ist ein Medium zur Auseinandersetzung des Menschen mit seiner Umwelt, die es ihm erlaubt,
seine Erfahrungen, Beobachtungen und auch sein Denken in Worte zu fassen. Sprache ist damit ein
Denkwerkzeug, aber auch Basis fiir den Austausch mit anderen und die Gestaltung sozialer Beziehun-
gen (Walter-Laager et al., 2018a). Die Bedeutung einer friihen Unterstiitzung der sprachlichen Entwick-
lung von Kindern ergibt sich ebenso mit Blick auf den Erwerb bildungssprachlicher Fahigkeiten, wie
nachfolgend aufgezeigt wird. Im Anschluss daran werden Moglichkeiten einer alltagsintegrierten
sprachlichen Bildung mit dem Fokus auf Essenssituationen ausgefiihrt.

Zur Bedeutung einer alltagsintegrierten sprachlichen Bildung und der Anbahnung bil-
dungssprachlicher Kompetenzen

Bereits seit Langem wird in empirischen Studien darauf hingewiesen, dass im deutschen wie auch im
Osterreichischen Bildungssystem eine besonders enge Abhangigkeit zwischen der sozio6konomischen
Lage einer Familie und den Bildungserfolgschancen der Kinder besteht (Oberwimmer et al., 2019; Go-
golin, 2013; Cummins, 2013). Mitunter sind bildungssprachliche Fahigkeiten fir die schulische Leis-
tungsfahigkeit von Kindern entscheidend (Cummins, 2013; Lange & Gogolin, 2010; Gogolin, 2013;
Heppt, 2016). Diese unterscheiden sich von der Alltagssprache. In der alltagssprachlichen Kommuni-
kation kann meist auf einen gemeinsamen Gesprachskontext zuriickgegriffen werden. Demgegentiber
beziehen sich Texte und auch Gesprache in der Schule primér auf abstrakte Inhalte und Gegenstande,
die nicht in der unmittelbaren Nahe sind und damit anderer sprachlicher Formulierungen und eines
differenzierteren Wortschatzes bedirfen (Lange & Gogolin, 2010; Brandt & Gogolin, 2016). So ist es
im schulischen Kontext beispielsweise erforderlich, Sachverhalte oder auch eigene Positionen be-
schreiben, erkldren, begriinden, analysieren oder erortern zu kénnen (Feilke, 2012).

In der Regel erwerben Kinder relativ rasch, intuitiv und vielfach ungesteuert in ihrer natiirlichen und
alltaglichen Lebenswelt Alltagssprache (Aktas, 2020; Bockmann et al., 2020; Szagun, 2019). Abhéngig
von der familidren Herkunft haben Kinder aber sehr unterschiedliche Méglichkeiten, mit Bildungsspra-
che in Kontakt zu kommen. Der familidre Sprachgebrauch unterscheidet sich quantitativ wie qualitativ
je nach soziobkonomischem Status der Familien. Kinder aus bildungsnahen Milieus erhalten in ihrem
Alltag vielfaltigere Anreize zum Sprachhandeln, wahrend Eltern aus ressourcendarmeren Familien we-
niger Worte an ihre Kinder richten und seltener tGber Sachverhalte sprechen, die Giber den aktuellen
Kontext hinausgehen — etwa Uiber Zukiinftiges, Vergangenes oder die eigene Vorstellungen und Positi-
onen (Steinig, 2016, 2020). Damit stehen die Kinder beim Schuleintritt vor einer doppelten Herausfor-
derung, denn sie miissen neben den Bildungsinhalten auch ein neuartiges Kommunikationsverhalten
erwerben (Gogolin & Duarte, 2016; Schnorr, 2019).

Vor diesem Hintergrund beflirworten Lange und Gogolin (2010) den durchgangigen Einsatz von Bil-
dungssprache bereits ab dem Elementarbereich. ,Es geht bei der Sprachbildung letzten Endes um den
Versuch, Kinder in ihren Bildungschancen vom Zufall ihrer Herkunft unabhangiger zu machen - also um
eine Anndherung an Chancengleichheit” (Lange & Gogolin, 2010, S. 17). Padagogische Fachpersonen
sollen allen Kindern die Moglichkeit bieten, bildungssprachliche Formulierungen zu erlernen. Dies ge-
schieht in spielerischen, darstellenden und alltdglichen padagogischen Situationen (Lengyel & llic,



2014; Schroder & Keller, 2012). Unter anderem sind Dialoge, in denen erklart oder argumentiert wird,
fir den Aufbau bildungssprachlicher Kompetenzen bedeutsam (Steinig, 2016).

Anzumerken bleibt, dass Alltags- und Bildungssprache dabei nicht als Gegensatze verstanden werden
dirfen. Vielmehr bilden diese Sprachformate ein Kontinuum (Heppt, 2016). So verlduft die Sprach- und
Begriffsentwicklung ausgehend von den unmittelbaren Erfahrungen hin zu gedanklichen Konzepten
und abstrakten Begriffen. Etwa im Alter von vier Jahren hat das Kind den sprachlichen Regelerwerb im
engeren Sinne abgeschlossen, beginnt, sich in der Verwendung abstrakter Worte zu erproben (z. B.
,ubergestern”) und nahert sich so Schritt fir Schritt deren Bedeutung an (Zehnbauer & Jampert, 2009).
In dieser Phase ist das Kind auf einen hinreichend komplexen und abstrakten umweltsprachlichen In-
put angewiesen, um bildungssprachliche Fahigkeiten auszubauen.

Um Hypothesen bilden und diskutieren zu kénnen, langere Zusammenhange und Geschichten zu
erdenken und zu erzdhlen, Erlebnisse zu reflektieren, zusammenzufassen oder auszuschmiicken,
muss das Kind mit unterschiedlichen Satzkonstruktionen und textgrammatischen Mitteln flexibel
umgehen kdnnen. Zudem bendtigt es ein reichhaltiges Vokabular, das Fachbegriffe, Abstrakta und
auch seltene Worter umfasst. (Aktas, 2020, S. 61)

Essenssituationen stellen Momente dar, in denen Zeit fiir Gesprache ist. Abhangig vom sprachlichen
Entwicklungsstand kann die padagogische Fachperson Kinder in der Zone ihrer nachsten Entwicklung
unterstiitzen und immer differenziertere Redemittel anbahnen.

In Essenssituationen anregend kommunizieren

Konkrete Strategien der alltagsintegrierten Sprachbildung wurden im Projekt 10 Schritte zur reflektier-
ten alltagsintegrierten sprachlichen Bildung® (Walter-Laager et al., 2018a) zusammengefasst und fir
die Praxis aufbereitet. Analog zu bestehenden Befunden wird hier davon ausgegangen, dass padago-
gische Fachpersonen samtliche Situationen des Kindergartenalltags sprachlich begleiten und unter-
stiitzen kénnen (Loffler & Vogt, 2015; Kempert et al., 2016). Der nachfolgende Abschnitt baut auf die-
sen Grundlagen auf und expliziert, welche Moglichkeiten insbesondere Essensituationen fiir langan-
haltende Dialoge, eine spezifische Wortschatzerweiterung und die Weiterleitung von Sprache eroff-
nen.

In Essenssituationen den Wortschatz erweitern und eigene Fragen stellen

In Essenssituationen setzen sich Kinder wiederholt mit spezifischen Inhaltsbereichen und Ablaufen
auseinander, welche mit zum Teil neuen Begriffen verbunden sind. Nach Snow und Beals (2006) tragen
Essenssituationen nachweislich zur Wortschatzerweiterung und -festigung bei. So erlangen Kinder in
Gesprachen u. a. Wissen lGber Nahrungsmittel und ordnen diese durch erste Kategorienbildungen ein
(Bostelmann & Fink, 2014). Mahlzeiten eréffnen die Moglichkeit, neue Begriffe zu lernen und die dazu
gehorigen Aspekte wie den Geschmack oder Geruch sinnlich zu erfahren. Die Fachperson begleitet
Kinder dabei, diese Sinneserfahrungen auch in Worte zu fassen. Sie unterstitzt die Erarbeitung eines
neuen Begriffes durch das Verbalisieren von bspw. Gerilichen oder der Konsistenz von Nahrungsmitteln
(Wertfein & Miiller, 2012). Dies kann durch Fragen geschehen (z. B. ,,Wie riechen, schmecken oder
fuhlen sich Lebensmittel an?“, ,Wie sehen sie aus?“ oder ,,Wie hort es sich an, wenn man darauf beift,
sie schneidet, sie vermahlt etc.?“). Aber gerade bei Kindern, die noch {iber wenig Sprache verfligen, ist
es wichtig, dass die Fachperson begleitend die Dinge kommentiert. Sie beschreibt beispielsweise, wie

3 Detaillierte Erlduterungen zu Strategien der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung wie auch Anwendungs-
moglichkeiten fiir die Praxis und QualitatssicherungsmaRnahmen findet die interessierte Leserschaft in dem
dazugehorigen Begleitheft des Projekts unter dem Link: sprachliche-bildung.uni-graz.at

10



das jeweilige Nahrungsmittel fir sie schmeckt, sich anfiihlt oder anhért, ob sie diesen bitteren oder
stiiRen Geschmack mag und ob sich ihr Bauch schon voll anfiihlt (Walter-Laager et al., 2018a).

Padagogische Fachpersonen setzen eine handlungsbegleitende Sprache sowohl fiir eigene Handlungen
als auch fiir die Beschreibung der Handlungen von Kindern ein. Hildebrandt, Walter-Laager, Floter &
Pergande (2020) konnten diesbeziiglich in der Studie BiKA - Beteiligung von Kindern im Kita-Alltag fest-
stellen, dass padagogische Fachpersonen in Essenssituationen vergleichsweise haufig eigene Handlun-
gen benennen (lUber 70 % aller untersuchten Fachpersonen tun dies innerhalb einer 10-minttigen Se-
qguenz). Sehr selten werden allerdings Handlungen von Kindern (knapp 17 %) oder von dritten Perso-
nen (knapp 22 %) benannt. Zudem sprechen padagogische Fachpersonen in Essenssituationen nur zum
Teil Giber Absichten, Wiinsche oder Bediirfnisse von Personen (19 %) und so gut wie nie iber Emotio-
nen (1 %).

Durch das Verbalisieren der eigenen Kérperempfindungen von Hunger und Sattigungen vermitteln pa-
dagogische Fachpersonen Kindern Begriffe, mit denen sie ihr eigenes Kérperempfinden verbal ausdri-
cken konnen. Diesbeziglich zeigt auch eine Studie von Ramsay, Branen, Fletcher, Price, Johnson &
Sigman-Grant (2010), dass sich nur rund ein Zehntel aller mahlzeitbezogenen Kommentare der unter-
suchten padagogischen Fachpersonen an Koérperempfindungen richten. Dies ware bedeutsam, damit
Kinder diese bewusst wahrnehmen und vor allem auch sprachlich ausdriicken kénnen.

Letztendlich bieten Essenssituationen die Moglichkeit, mit Kindern in einer gemitlichen Alltagssitua-
tion Uber das Erlebte des Vormittags, des Vortages, ein Projekt usw. zu sprechen und so neu einge-
flhrte Begriffe zu wiederholen und zu festigen (z. B. ,Genau, heute haben wir eine Pipette verwen-
det.”).

In Essenssituationen langanhaltende Dialoge fihren

Generell wirken sich haufige verbale Interaktionen zwischen Fachpersonen und Kindern nachweislich
positiv auf die sprachliche Entwicklung der Kinder aus (Ansari & Pianta 2018; Siraj-Blatchford et al.
2002; Sylva et al., 2003). In Mahlzeiten, die soziale Situationen darstellen und in denen Kinder Gemein-
schaft erleben, sollen Dialoge zwischen Kindern untereinander bzw. mit padagogischen Fachpersonen
daher selbstverstandlich sein. Aktuelle Daten aus der BiKA-Studie verdeutlichen jedoch, dass in vielen
Kitas eine sprachlich und kognitiv anregende Kommunikation wahrend der Mahlzeiten nicht ausrei-
chend gelingt. Die Auswertungen zeigen u. a., dass in mehr als zwei Dritteln der Kitas keine Tischge-
sprache wahrend des Essens gefiihrt werden und die Kommunikation der padagogischen Fachkrafte
nicht Uber die Ablauforganisation des Essens hinausgeht (Hildebrandt et al., 2020).

In einer entspannten Essensatmosphare sprechen Kinder hdufig Themen an, die fiir sie gerade interes-
sant sind (Staatsinstitut fur Frihpadagogik, 2018; Wertfein, o. J). Die padagogische Fachperson unter-
stutzt die Erzdhlungen der Kinder zu Sachthemen, persoénlichen Erlebnissen, Familiendramen, fantas-
tischen Vorstellungen usw., indem sie offene Fragen stellt, aber auch, indem sie ihre eigenen Erfah-
rungen, Erlebnisse oder Standpunkte einbringt. Ein Dialog lebt davon, dass nicht einfach eine Person
viele Fragen stellt, sondern das alle Gesprachspartner sich aktiv einbringen. So kann die Fachperson
bei Sachthemen, die auch Kinder vielfach einbringen (z. B. ,,Warum schmeckt eine SiiRkartoffel siiR?“
oder ,Was passiert, wenn man Karotten/Nudeln/... kocht?“), nach den Ideen oder Begriindungen der
Kinder fragen, diese aufgreifen und sie vervollstandigen, Gegenstandspunkte einbringen oder Lésun-
gen laut vor den Kindern Uberlegen. Die Ideen und Erfahrungen der Fachperson tragen dazu bei, laute
Denkprozesse der Kinder oder Dialoge zwischen den Kindern anzuregen.

Essensituationen bieten unter anderem Sprachanlasse zum Thema Nahrungsmittel und deren Anbau-
orte. Wenn Mabhlzeiten gemeinsam mit den Kindern hergestellt werden, stellen Verarbeitungsschritte
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und unterschiedliche Zustdnde (z. B. roh, gekocht oder ausgepresst) Anldasse zum gemeinsamen Nach-
denken und zum Erfahrungsaustausch dar (Héhn, 2017). Dabei kdnnen Nahrungsmittel nicht nur be-
schrieben werden. Fachpersonen kénnen mit den Kindern auch nach Ursachen und Griinden des So-
Seins forschen, indem die padagogische Fachperson mit den Kindern unterschiedliche Thesen bildet
und diese bei der Verarbeitung Gberprift (z. B. ,,Warum werden Nudeln eigentlich weich, wenn man
sie kocht?“). Dabei bringen beide Seiten Antworten ein, kreieren neue Fragen und beschreiben ihre
Beobachtungen (Tournier, 2017; Hildebrandt et al., 2016; Siraj-Blatchford et al., 2002).

Neben dem gemeinsamen Erkunden von Warum-Fragen stimuliert das Spekulieren (Was-ware-wenn-
Fragen) kontrafaktisches Denken und das Finden neuer Ideen. Unter kontrafaktischem Denken wird
das Nachdenken dariber verstanden, wie ein Ereignis anders hatte sein oder verlaufen kénnen. Es ist
fir Uberlegungen, was denn wohl gewesen wire, wenn man eine andere Entscheidung getroffen
hatte, bedeutend, ebenso wie fiir die Abschatzung von Handlungsfolgen und damit fiir das Planen des
eigenen Handelns (z. B. ,,Was wére, wenn ich das tue? Dann wird Max vermutlich ...“). Das Spekulieren
und die Fahigkeit, sich Alternativen vorzustellen, hangen eng mit dem Weltwissen zu Ursachen und
Wirkungen zusammen (Hildebrandt & Dreier, 2014), das Kinder in ihren explorativen Spielen und mit-
tels vieler Warum-Fragen bereits sehr friih erforschen. Beim Spekulieren fragen Kinder wie Erwach-
sene nach den Folgen eines fiktiven Sachverhalts unter Beibehaltung der Gesetze, die sie schon ken-
nen. Es stellt daher eine anspruchsvolle Form des Nachdenkens dar (Hildebrandt & Dreier, 2014; Hil-
debrandt et al., 2016; Hebenstreit-Mdller, 2018; Hildebrandt & Musholt, 2018).

In Essenssituationen Sprache weiterleiten und Peer-Interaktionen stlitzen

Um fir alle Kinder eine bedeutende Situation in Bezug auf das soziale Miteinander zu erlangen, liegt
es an der padagogischen Fachperson, darauf zu achten, dass die Kinder in Interaktionen eingebunden
werden (Bostelmann & Fink, 2014; Walter-Laager et al., 2018a). Eine Moglichkeit dazu besteht darin,
ein Anliegen, das Kinder an die padagogische Fachperson richten, an andere Kinder weiterzuleiten (z.
B. , Darf ich bitte die Butter haben?“). Abhdngig von den sprachlichen und sozialen Fahigkeiten der
Kinder bietet die padagogische Fachperson Unterstiitzung in unterschiedlichem Umfang an, indem sie
entweder ein Modell (z. B. , Frage Max: ,Darf ich bitte die Butter haben?‘“), einen Vorschlag (z. B. ,Frag
doch mal Max, ob du bitte die Butter haben kdnntest.”) oder einen Hinweis (z. B. ,,Schau, bei Max steht
die Butter.”) einsetzt (Reichmann, 2015).

Uber das Weiterleiten von Anliegen kénnen Kontakte unter Kindern angebahnt werden. Dariiber hin-
aus ist es bedeutend, dass die pddagogische Fachperson (z. B. bei Tischgesprachen) gezielt alle Kinder
im Blick hat und auch schiichterne oder zuriickgezogene Kinder durch Blickkontakt an das Kind gerich-
tete Erzahlungen oder Nachfragen miteinbezieht. Ersten Analysen zufolge scheinen padagogische
Fachpersonen dazu zu tendieren, sprachlich weit entwickelte Kinder haufiger anzusprechen und ver-
mehrt in Sprachangebote oder Dialoge einzubeziehen (Hildebrandt et al., 2020). Besondere Beachtung
gilt es daher, weniger sprachgewandten Kindern zu schenken, ihre Sprechakte oder nonverbalen Be-
teiligungsversuche ebenso aufzugreifen und darauf einzugehen. Dazu kann die padagogische Fachper-
son dem Aufmerksamkeitsfokus des Kindes folgen und seine Handlungen versprachlichen. Sie fasst die
(vermuteten) Absichten, Ideen, Wiinsche, Bediirfnisse etc. des Kindes in Worte, fragt nach oder fiihrt
die Ideen weiter (Walter-Laager et al., 2018a).

Wenn Erwachsene haufig tber ihre eigenen Emotionen, Wiinsche, Gedanken und Meinungen sowie
Uber die mentalen Zustiande anderer sprechen, unterstiitzen sie Kinder darin, sich in die Perspektive
anderer Menschen hineinzuversetzen und deren Geflihle, Interessen, Absichten und Ideen nachzuvoll-
ziehen. Zur Entwicklung der Fahigkeiten, sich in andere hineinzuversetzen und einen Perspektiven-
wechsel zu vollziehen, tragt auch bei, beobachtbares Verhalten mit mentalen Zustéanden in Verbindung
zu bringen (z. B. ,,Sie lachelt, weil sie froh ist.”) (Hildebrandt et al., 2020).
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Essenssituationen bieten Kindern zudem Maglichkeiten, sich in Erzahlungen und Gesprachsverlaufen
zu erproben. Dabei achten padagogische Fachpersonen darauf, dass jedes Kind zu Wort kommen kann
und strukturieren gegebenenfalls Rederechte (z. B. ,Zuerst darf Marie aussprechen, dann héren wir
dir zu.”). Ebenso kdnnen sie die Kinder bei Bedarf unterstitzen, ihre Erzdhlungen so zu gliedern, dass
sie fiur alle Beteiligten nachvollziehbar werden, unter anderem, indem sie Modellierungstechniken
oder gezielte Nachfragen einsetzen. So kénnen kindliche AuRerungen auf der grammatikalischen
Ebene vervollstandigt oder auf der inhaltlichen Ebene erweitert werden, um das Verstandnis zu si-
chern®.

Qualitats-Check: In Essenssituationen Sprache begleiten

Lesen Sie die folgenden Reflexionsfragen und liberlegen Sie sich, ob Sie diese immer, Gberwiegend,
haufig, teils-teils, selten oder liberhaupt nicht umsetzen. Notieren Sie fiir sich in der rechten Spalte,
worauf Sie in der Umsetzung zukiinftig besonders achten méchten.

* Im Detail sind sprachférdernde Fragen und Modellierungstechniken im Begleitheft zum Projekt 10 Schritte zur
alltagsintegrierten sprachlichen Bildung (Walter-Laager et al., 2018a) beschrieben. Das Projekt ist unter dem fol-
genden Link verflgbar: sprachliche-bildung.uni-graz.at
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Tabelle 2:
Qualitdts-Check: In Essenssituationen Sprache begleiten

14

Was?

berhaupt nicht

selten

teils-teils

hdufig

iberwiegend

Bemerkung

Ich nehme mir in Essenssituatio-
nen bewusst Zeit fiir Tischge-
sprache mit den Kindern.

Ich nehme die Themen der Kin-
der auf und erweitere sie durch
offene Fragen und indem ich ei-
gene Erfahrungen, Erlebnisse
oder Standpunkte einbringe.

Ich initilere Gesprache zu
Sachthemen, personlichen oder
gemeinsamen Erlebnissen, fan-
tastischen Erzdhlungen und wei-
teren Themen, die Gber den ak-
tuellen Kontext hinausgehen.

Ich unterstitze die Kinder, ihre
Erzahlungen in Gesprdachen zu
strukturieren.

Ich habe alle Kinder im Blick,
auch schiichterne, zuriickgezo-
gene und weniger sprachge-
wandte Kinder und beziehe sie
bei Gesprachen mit ein.

Ich begleite Kinder dabei, ihre
Sinneserfahrungen in Worte zu
fassen, indem ich ihre Erfahrun-
gen in Worte fasse oder W-Fra-
gen stelle (Verbalisieren von Ge-
rlichen, Konsistenz von Nah-
rungsmitteln etc.).

Ich verbalisiere in Essenssituati-
onen meine eigenen Handlun-
gen und Koérperempfindungen
und die der Kinder (Sattigung,
Hunger etc.).

Ich nutze Gelegenheiten wah-
rend Essenssituationen, um Ge-
sprache unter Peers zu unter-
stutzen.




Interaktionsqualitat in Essenssituationen sichern

Wenn Mahlzeiten Interaktions- und Sprachlernorte darstellen sollen, gehen damit auch Anspriiche an
die Sicherung einer guten Interaktionsqualitat einher (Walter-Laager et al., 2018b). Konkrete Kriterien
fr die Beschreibung guter Interaktionsqualitdt in Kinderbildungs- und -betreuungseinrichten wurden
in dem Projekt Gute Qualitdt in der Bildung und Betreuung von Kleinstkindern sichtbar machen (Walter-
Laager et al., 2018b) erarbeitet und flr die Praxis aufbereitet. Das Ergebnis der Analyse stellen 11
Merkmale fiir gute Interaktionsqualitat dar. Die folgende Darstellung bietet einen Uberblick tiber diese
Merkmale.

10. REGULATION VON EMOTIONEN
UNTERSTUTZEN

Die padagogische Fachkraft hilft den Kindern
bei der Regulation von negativen Emotionen,
indem sie die Kinder aus stressigen Situatio-
nen rausnimmt, ihnen Nahe und Maglichkei-
ten zum Spannungsabbau gibt.

9. INDIVIDUELLE BEDURFNISSE 11. KONFLIKTE BEGLEITEN

BERUCKSICHTIGEN

Die padagogische Fachkraft gestaltet den
Tagesablauf variabel, um ihn wo nétig und
moglich den individuellen kindlichen Be-
dirfnissen anzupassen.

Die padagogische Fachkraft versteht Ausei-
nandersetzungen zwischen Kindern als be-
deutsame Interaktionen und begleitet die
Kinder so, dass die Spannung sich fiur alle
Seiten auflost.

6. PRASENT SEIN

Die padagogische Fachkraft ist wahrend
des gesamten Kinderdienstes emotional
und physisch prasent wie auch wertschat-
zend.

4. SINNLICHES ERKUNDEN
ANBIETEN UND ZULASSEN

Die padagogische Fachkraft ermoglicht
den Kindern sinnliches Erkunden und be-
gleitet dieses.

1. PARTIZIPATION ERMOGLICHEN

Die padagogische Fachkraft schafft Rah-
menbedingungen und Situationen, in wel-
chen sich die Kinder beteiligen und einbrin-
gen kénnen.

7. SIGNALE DEUTEN

Die padagogische Fachkraft beobachtet die
Kinder aktiv und bemiht sich, die kindli-
chen Reaktionen im Kontext zu deuten und
darauf angemessen zu reagieren.

GOOD PRACTICE KRITERIEN

Gute Qualitdt bei der Bildung und Betreuung
von Kindern sichtbar machen

2. BEZIEHUNG ERLEBEN

Die padagogische Fachkraft gestaltet den
Krippenalltag so, dass die Kleinstkinder Be-
ziehung erleben kénnen.

8. IMPULSE GEBEN
Die padagogische Fachkraft beobachtet das

Spiel der Kinder aktiv und setzt Impulse zur
Erweiterung des Spielprozesses.

5. EINFUHREN UND EINHALTEN VON
REGELN

Die padagogische Fachkraft halt mit den
Kindern und dem Team gemeinsam Regeln
ein.

3. ANREGEND KOMMUNIZIEREN

Die padagogische Fachkraft begleitet ihr
Tun und das gemeinsame Spiel verbal und
bietet den Kindern einen maglichst reich-

haltigen Wortschatz an.

Abbildung 1: Uberblick (iber Merkmale guter Interaktionsqualitdt. Entnommen aus Walter-Laager, Pélzl-Stefanec,
Gimplinger & Mittischek, 2018b, S. 12.

Nachfolgend werden diese Kriterien guter Interaktionsqualitat auf Essenssituationen bezogen und fir
die Ausgestaltung von Mabhlzeiten spezifiziert. Andere Merkmale guter Interaktionsqualitdt wurden
hingegen zusammengenommen und in einem Kapitel gemeinsam behandelt, wenn inhaltliche Quer-
verbindungen bestanden und wenige Erganzungen zu den bereits publizierten Grundlagen guter Inter-
aktionsqualitat mit Blick auf Essenssituationen noétig erschienen.

Bei (Zwischen-)Mahlzeiten prasent sein und die Signale der Kinder deuten, individuelle

Bedurfnisse berucksichtigen und Emotionen begleiten

Wie in allen anderen Situationen des Kindergarten- und Krippenalltags bendtigen Kinder auch in Es-
senssituationen padagogische Fachpersonen, die gemeinsam mit bei Tisch sitzen, den Kindern zuge-
wandt sind und die durch ihre Kérperhaltung ihre Bereitschaft signalisieren, sich an den Gesprachen
und am Tun der Kinder zu beteiligen. Diese scheint keine spektakuldre Forderung zu sein, in der bereits
erwdhnten BiKA-Studie zeigt sich aber deutlich, dass im Alltag dies vielen Fachkraften nicht wichtig ist
oder nicht gelingt (Hildebrandt et al., 2020).

Gerade in Alltags- und Pflegesituationen wie dem Essen kommt der sensitiven Responsivitat der pada-
gogischen Fachperson aber eine besonders grolRe Bedeutung zu. Sensitiv-responsives Handeln zeigt
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sich darin, dass padagogische Fachkrafte die Signale der Kinder feinfiihlig wahrnehmen, wenn maoglich
Befindlichkeiten und Geflihle der Kinder in verstandlicher Weise verbalisieren und prompt sowie an-
gemessen darauf reagieren (Gutknecht, 2015; Remsperger, 2011). Die Wahrnehmung von kindlichem
Verhalten, dessen Interpretation und die Reaktion darauf konnen dabei sehr unterschiedlich ausfallen,
wie die nachfolgende Tabelle aufzeigt. Je nach Interpretation des kindlichen Signals ist die Reaktion
von padagogischen Fachpersonen darauf angemessen im Sinne von feinfiihlig. Daher kommt einer pro-
fessionellen, (selbst)reflexiven Haltung ein hoher Stellenwert zu. Im Idealfall kénnen sich erfahrene,
professionell Handelnde in der Situation mehrere Interpretationsmoglichkeiten bewusst machen und
wertschatzend handeln. Zusatzlich gilt es tGber das, was im Alltag selbstverstandlich erscheint und viel-
leicht schon immer so gemacht wurde, nachzudenken und sich nicht auf unreflektierte Uberzeugungen
zu versteifen (z. B. ,,Mit dem Essen spielt man nicht.”) (Frohlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & Pie-
tsch, 2014; Nentwig-Gesemann & von Balluseck, 2008). Die Fragen in der rechten Spalte der Tabelle
kénnen eine Reflexion eigener Reaktionen auf kindliche Signale in Essenssituationen anstofRen und

unterstitzen.

Tabelle 3:

Eigene Darstellung. In Anlehnung an H6hn, 2017 und Gutknecht & H6hn, 2017

Kindliches Signal

Unangemessene
Interpretation
und Reaktion

Angemessene
Interpretation und
Reaktion

Reflexionsfragen
zur Wahrnehmung
kindlicher Signale

Ein Kind beginnt nach ei-
ner Essenzeit von etwa
15 Minuten, den Teller
hin und her zu schieben.
Es driickt dann mit sei-
nem Daumen Lécher in
die Uibrig gebliebene
Halfte seines Jausenbro-
tes.

Interpretation: Dem Kind
wurden bislang (vom El-
ternhaus) noch keine ange-
messenen Umgangsformen
mit Geschirr und Nahrungs-
mittel beigebracht.

Reaktion: ,Bitte hor auf,
mit deinem Essen zu spie-
len. Wir lassen den Teller
am Tisch stehen und essen
jetzt.”

Interpretation: Das Kind
signalisiert, dass es satt
ist.

Reaktion: ,Spiire kurz in
deinen Bauch, fihlt sich
der voll an? Ja? Du bist
satt?”

Selbst wenn sich noch
Speisen auf dem Teller be-
finden, kann das Kind sei-
nen Essplatz aufrdumen.

Nehme ich das Ess-
und Trinkverhalten
der einzelnen Kin-
der wahr?

Ein Kind greift wahrend
des Essens zur Salat-
schiissel und mochte sich
mit den Fingern Salat
entnehmen.

Interpretation: Das Kind
kann sich noch nicht selbst-
standig Salat in angemesse-
ner Weise entnehmen.

Reaktion: , Stopp. Wir grei-
fen nicht mit den Fingern in
die Schissel! Komm, ich
gebe dir schon etwas Sa-
lat.”

Interpretation: Das Kind
mochte noch mehr Salat.

,,Du mochtest noch etwas
Salat? Gerne kannst du dir
selber davon etwas in
deine Schiissel geben.
Schau, hier habe ich ein
Salatbesteck.”

Die vorbereitete Umge-
bung unterstitzt die
Selbsttatigkeit der Kinder.

Erkenne und unter-

stitze ich das kindli-
che Autonomiever-

halten?

Bevor alle anderen Kin-
der am Tisch sitzen,
nimmt ein Kind hastig
ein paar Bissen von sei-
nem Mittagessen.

Interpretation: Das Kind ist
zu ungeduldig und muss
erst lernen zu warten.

Reaktion: ,HOr mit dem Es-
sen auf. Wir warten, bis
alle Kinder am Tisch sind.”

Interpretation: Das Kind
ist sehr hungrig.

Reaktion: ,,Du hast schon
einen richtigen Hunger,
oder? Gerne kannst du
bereits mit dem Essen be-
ginnen.”

Erkenne ich in Es-
senssituationen po-
tenzielle Konfliktsi-
tuationen?

Durch feinfiihlige Interaktionen erfahren Kinder in alltdglichen Routinesituationen, dass ihre Bediirf-
nisse sowie die der anderen Kinder wahr- und ernstgenommen werden (Nentwig-Gesemann et al.,
2017). Die Kinder erleben die die padagogische Fachperson als sichere Basis, die sich ihnen auch emo-
tional zuwendet und das Kind beim Ausbalancieren seiner Emotionen unterstitzt (Walter-Laager, et.
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al., 2018). Handlungen, Beriihrungen und Gesten sollten stets dosiert und ruhig durchgefiihrt werden,
denn schnelle, laute Bewegungen (z. B. das rasche Abstellen der Schiisseln) konnen zu Stress und Hek-
tik fGhren.

An dieser Stelle wird auch deutlich, dass die Begleitung der Kinder in der Essensituation von einer den
Kindern vertrauten padagogischen Fachperson durchgefiihrt und nicht an Dritte wie beispielsweise an
Praktikantinnen abgegeben werden sollte (Gutknecht, 2015). Ist die Essensituation gut im Team abge-
sprochen und vorbereitet, konnen sich die padagogischen Fachpersonen auf die Kinder konzentrieren
und diese wertschatzend begleiten. Wertschatzung umfasst dann Zuwendung im Sinne einer emotio-
nal warmen und liebevollen Kommunikation, die Aufmerksamkeit und das Interesse fiir das kindliche
Tun. Dazu gehort, Kindern auf Augenhdhe aktiv zuzuhoren, auf sie kongruent mittels Mimik und Kope-
rsprache zu reagieren und ihre kindlichen Bedirfnisse ernst zu nehmen (Wadepohl, 2017).

In Essenssituationen Beziehung und Kultur erleben

Alltags- und Pflegesituationen wie die Gestaltung von (Zwischen-)Mabhlzeiten eignen sich besonders
gut, um die Beziehungserfahrungen zwischen den beteiligten Akteurlnnen zu vertiefen (Nentwig-Ge-
semann & Nicolai, 2017). Das Kind hat die Méglichkeit, sich als Teil einer Gruppe wahrzunehmen und
ist in einen sozialen Interaktionsrahmen eingebunden (Wertfein & Miller, 2012). Auch Methfessel,
Hohn und Miltner-Jirgensen (2016) heben den gemeinschaftsstiftenden und sozialen Aspekt von Es-
senssituationen hervor und sehen Mabhlzeiten als bedeutende Lernsituation fiir das soziale Miteinan-
der.

Entsprechend den Videoanalysen von Landrichinger und Putz (2018) kénnen padagogische Fachperso-
nen wahrend der Mahlzeiten Beziehungen unterstiitzen, indem sie (1.) informiert sind, (2.) einen an-
gemessenen Korperkontakt anbieten, (3.) das Wir-Geflihl starken und (4.) Kind-Kind-Interaktionen mo-
derieren.

(1.) Informiert sein meint, dass die padagogische Fachperson u. a. Interessen, Vorlieben oder die Fa-
miliensituation der Kinder kennt, Uiber die Lieblingsspeisen oder Aktivitaten der Kinder Bescheid weil3
und so in ihren Gesprachen an den Erfahrungen anknipfen kann.

(2.) Beziehungen haben mit kérperlicher Ndhe und Distanz zu tun und gerade Kinder in den ersten
Lebensjahren brauchen erwachsene Personen, die sie bei der Bewaltigung ihrer Entwicklungsaufgaben
hinsichtlich Ndhe und Distanz sowie Fiirsorge und Autonomie begleiten und unterstiitzen (Nentwig-
Gesemann & Nicolai, 2017). Die padagogische Fachpersonen zeigen daher selbst angemessene korper-
liche Nahe oder Distanz. Entscheidungsgrundlage, ob die padagogische Fachperson das Kind zu sich
nimmt oder nicht, ist dabei der Ausdruck beziehungsweise die Reaktion des Kindes: Lehnt es den Kor-
perkontakt ab oder sucht es die Nahe der padagogischen Fachperson?

(3.) Das Wir-Gefiihl kann gestarkt werden, indem die Fachperson selbst Freude an der gemeinsamen
Mahlzeit und dem Zusammensein zeigt oder an gemeinsamen Erfahrungen in der Einrichtung anknipft
(z. B. auf das Fehlen eines Kindes aufmerksam machen) (Landrichinger & Putz, 2018, S. 64f.).

(4.) Die padagogische Fachperson ermdglicht letztendlich ,Kind-Kind-Interaktionen und begleitet die
kindlichen Bestrebungen, miteinander Kontakt aufzunehmen. Durch ihr feinflhliges Verhalten hilft sie
den Kindern, in Beziehung zu anderen Kindern zu treten” (Landrichinger & Putz, 2018, S. 66) (siehe
auch Kapitel In Essenssituationen Sprache weiterleiten und Peer-Interaktionen stiitzen).

Gillen und Handcook (2006) veranschaulichen in ihrem Landervergleich von familidren Essenssettings
die kulturelle Bedeutung von Mahlzeiten. Auch Borke, Dége und Kértner (2011) finden in einem Uber-
blick zahlreiche kulturstiftende Aspekte und kulturspezifische Unterschiede bei der Nahrungsauf-
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nahme von jungen Kindern. Durch die Einnahme von Mahlzeiten werden dem Kind kulturelle und ge-
sellschaftliche Werte und Normen vermittelt. So pragt das Umfeld, in dem das Kind aufwachst, das
Essverhalten und die Esskultur. Es beeinflusst implizit etwa, welche Nahrungsmittel als essbar gelten,
wie diese zubereitet werden und wann beziehungsweise auch wie diese verzehrt werden (Schmidt,
2011; Methfessel et al., 2016). Aber auch Essensskripts, Regeln und Sitten bei Tisch sind meist sofort
erkennbar und je nach sozialem, milieu- oder kulturspezifischem Bezug hochst heterogen. Erwachsene
reproduzieren oft eigene Erfahrungen der Sozialisation bei Tisch und geben ihre anerzogenen Werte
und Normen an die Kinder weiter. Dieser sogenannte Verhaltenskodex bei Tisch kann mit einem Er-
wartungsdruck seitens der pddagogischen Fachpersonen oder der Eltern verbunden sein.

Damit padagogische Fachpersonen die unterschiedlichen Essensskripte, Normen und Sitten verstehen
und Konfliktsituationen entscharfen konnen, bedarf es zum einen eines Austausches mit den Erzie-
hungsberechtigen, um nahere Information dahingehend zu erhalten, sich wechselseitig (z. B. Gber Ri-
tuale) auszutauschen und deren Bedeutung zu verstehen. Zusatzlich muss die padagogische Fachper-
son berlicksichtigen, dass sich die Essensskripte in der Einrichtung deutlich von den hauslichen unter-
scheiden kénnen (Gutknecht & Hohn, 2017). Die padagogische Fachperson agiert hier als Vermittlerin
zwischen den verschiedenen Kulturen (Schmidt, 2011). So kdnnen etwa sogenannte Ankerlebensmittel
als kulturelle Briickenbauer fungieren, wenn sich die familidren Essgewohnheiten stark von der in der
Einrichtung unterscheiden (Gutknecht & Hohn, 2017). Es bedarf eines reflektierten Umgangs mit den
eigenen Uberzeugungen und Angewohnheiten, sodass Kinder erleben, dass ihre Herkunft und die Ge-
wohnheiten in der Familie die Fachpersonen interessieren, und auch wenn in der Einrichtung andere
Routinen beim Essen gelten, wird die Identitat der Kinder durch das Interesse und die Wertschatzung
der familidaren Essgewohnheiten gestarkt und die Kinder erleben, dass die Vielfalt von Menschen res-
pektiert wird. Demgegeniber kbnnen Abwertungen, Vorurteile oder Diskriminierungen des Kindes den
Aufbau positiver Beziehungen zu den padagogischen Fachpersonen behindern, aber auch die Bezie-
hungen unter Kindern beeintrachtigen. Die padagogische Fachperson fungiert hier als Modell und ver-
hélt sich allen Kindern gegeniber wertschatzend und respektvoll (Prengel, 2019; Wagner, 2017; Rich-
ter, 2014; Gramelt, 2010). Ebenso greift sie als Vorbild aktiv bei ungerechten Verhaltensweisen, Aus-
grenzungen oder Diskriminierungen unter Kindern ein und positioniert sich mit dem Ziel, dass sich je-
des Kind in der Einrichtung sicher und wertgeschatzt fihlen kann. Dabei miissen Fachpersonen dhnlich
wie in Konfliktféllen sachlich bleiben. Sie ermdéglichen Dialoge, regen Mitgefiihl und einen Perspekti-
venwechsel an sowie eine Auseinandersetzung mit Ungerechtigkeiten, in der auch alternative Sicht-
weisen und Verhaltensweisen oder Gemeinsamkeiten thematisiert werden. Pddagogische Fachperso-
nen ermutigen Kinder, ihre Geflihle zum Ausdruck zu bringen, sich aktiv und gemeinsam fiir Gerech-
tigkeit einzusetzen und sich gegen Ausgrenzung zur Wehr zu setzen (Ali-Tani, 2017; Wagner, 2017).

In den Einrichtungen kdnnen Kinder ihre familidren Essensskripte dann um jene aus der Kinderkrippe,
der Tageseltern oder sonstigen Bildungs- und Betreuungsarrangements erweitern. Im Kindergarten
kénnen Kinder bereits zwischen den Essensskripten in der Familie und der Einrichtung unterscheiden.
Zur Unterstltzung stehen padagogische Fachpersonen dem Kind durch entsprechende Hilfestellung
zur Seite, damit es sich selbststdndig im Alltag der Einrichtung zurechtfinden kann (Methfessel et al.,
2016). Neben der padagogischen Fachperson kdnnen aber auch andere Kinder als Modell fungieren.

Sinnliches Erkunden in Essenssituationen zulassen und Impulse geben

Essen ist eine Tatigkeit, die die Sinne anspricht — Tasten, Schmecken, Riechen, Sehen und teilweise
auch Hoéren. Dadurch sind (Zwischen-)Mahlzeiten gute Lernsituationen fir Kinder, die ganzheitliche
Bildungszugdnge ertffnen. Gerade junge Kinder missen ihre Welt mit allen Sinnen untersuchen, um
zu lernen, sie zu verstehen und die - flr junge Kinder immer neuen - Worte mit Bedeutung und Be-
griffswissen zu fillen (Jampert, 2002). Das verlangt von den padagogischen Fachpersonen Offenheit in
Bezug auf das Hantieren mit Essen (Bostelmann & Fink, 2014).
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Dass Kleinkinder das Probieren von Lebensmitteln verweigern, hat einen evolutiondren Hintergrund:
Griine und bittere Lebensmittel werden von Kindern ca. ab dem 18. Lebensmonat vermieden, da diese
evolutionar als giftig oder verdorben abgespeichert sind. Erst ab ca. 8 Jahren kosten Kinder von sich
aus Lebensmittel und erweitern so ihren Nahrungshorizont (Renz-Polster, 2010; Wertfein & Miiller,
2012). Durch das gemeinsame Essen mit padagogischen Fachpersonen werden Kinder angeregt, neue
Lebensmittel zu probieren — sie lernen am Modell (Renz-Polster, 2010). Durch das bewusste Wahrneh-
men von Lebensmitteln scharfen Kinder ihre Sinne und lernen dabei die unterschiedlichen Eigenschaf-
ten kennen. Kinder erfahren beispielsweise, dass das gleiche Lebensmittel durch Unterschiede in der
Zubereitung anders schmeckt und schaffen so eine Verbindung von Vertrautem und Fremdem (Hohn,
2017).

Ein primdres Ziel von padagogischen Fachpersonen besteht darin, die Kinder in Hinblick auf deren kor-
perliche Empfindungen zu sensibilisieren und diesen Ausdruck zu verleihen. Wenn die padagogische
Fachperson die Aufmerksamkeit zielgerichtet auf Kérperempfindungen bei Hunger oder Sattigung
lenkt, wird das Kind angeregt, in den eigenen Korper hineinzufiihlen und somit seine Selbstwahrneh-
mung gestarkt (Gutknecht & Hohn, 2017). Hier kommt der sprachlichen Begleitung eine besondere
Bedeutung zu: Verbalisiert die padagogische Fachperson die sinnlichen Erfahrungen und Kérperemp-
findungen der Kinder, werden diese mit dem Symbolsystem, der Sprache, verbunden, welches spate-
res, auch abstraktes Sprechen {iber Essenssituationen zulasst (siehe auch Kapitel In Essenssituationen
den Wortschatz erweitern und eigene Fragen stellen).

Essenssituationen bieten neben den genannten sinnlichen und sozialen Erfahrungsmaoglichkeiten eine
Vielzahl weiterer Bildungs- und Lernthemen (Dietrich, 2016), die alltagsintegriert und in einem verlass-
lich wiederkehrenden Rahmen unterstiitzt werden konnen. Das Kauen unterschiedlicher Nahrungsmit-
tel trainiert beispielsweise Kiefer-, Mund- und Gesichtsmuskulatur. Dies geschieht beim h&ufigen Ver-
zehr von breihaltigen Nahrungsmitteln weniger und scheint auch die Artikulation und somit den
Spracherwerb negativ zu beeinflussen (Hohn, 2017).

Die Feinmotorik wird wahrend der Mahlzeiten mit unterschiedlichem Essbesteck (z. B. bei verschiede-
nen Griffen), Geschirr und Speisen eingesetzt und geiibt. Zudem wird die Augen-Hand-Mund-Koordi-
nation geschult (Hohn, 2017). Fir die Prasentation von Mabhlzeiten und Getranken ist es empfehlens-
wert, transparente GefalRe zu verwenden. So kénnen Kinder die Mahlzeiten sehen, ohne sich dartiber
beugen zu missen (Gutknecht & Hohn, 2017). Die Trinkgefadlle sollen einen guten Stand haben und
ebenfalls transparent sein (Gutknecht & Hohn, 2017). Dadurch haben die Kinder die Mdoglichkeit, das
Zukommen der Flissigkeit zu beobachten (Bostelmann & Fink, 2014).

Mahlzeiten stellen auch mathematische-naturwissenschaftliche Lerngelegenheiten dar, denn das Kind
lernt unter anderem, dass ein volles Gefal} schwerer ist als ein leeres. Im Falle von transparentem
Geschirr kann die Menge von den Kindern beobachtet werden, somit kénnen auch Mengenvergleiche
angestellt werden (Gutknecht & H6hn, 2017). Ebenso kénnen sich Kinder beim Schopfen von Mahlzei-
ten mit dem Erfassen von Mengen und deren Verdnderbarkeit auseinandersetzen (Hohn, 2017). Des
Weiteren Gben Kinder beim Aufdecken das Zdhlen und, indem sie Besteck, Teller und Glaser dem Sitz-
platz zuordnen, auch spezifische Muster weiterzufiihren (Wertfein & Miiller, 2012). Dartber hinaus
kommen sie mit dem Bilden von Kategorien und dem Sortieren in Kontakt, beispielsweise beim richti-
gen Einsortieren von Geschirr und Besteck nach dem Abwasch (H6hn, 2017).

Im Zusammenhang mit Essen und dessen Zubereitung werden aber auch erste Experimente moglich.
Schon einfache Garvorgédnge wie das Braten oder das Weichkochen regen die Auseinandersetzung an
und konnen einen Einstieg in die friihe naturwissenschaftliche Bildung bieten (Methfessel, Hohn &
Miltner-Jirgensen, 2016). Bei all diesen Lerngelegenheiten kommt der sprachlichen Begleitung der pa-
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dagogischen Fachperson eine besondere Bedeutung zu. Sie fasst das Geschehen in Worte, bringt inte-
ressante Themen ein oder regt Kinder dazu an, Gber ihre Beobachtungen zu sprechen (siehe auch Ka-
pitel Partizipation in Essenssituationen erméglichen).

Partizipation in Essenssituationen ermaoglichen

Jeder Mensch hat von Anbeginn das Bediirfnis nach Autonomie, danach, unabhéangig zu sein, selbstbe-
stimmt zu handeln und sich als selbstwirksam zu erfahren, in einer jeweils seiner Entwicklung und sei-
nen Fahigkeiten angemessenen Art und Weise (Maywald, 2014; Nentwig-Gesemann, Walther & The-
dinga, 2017; Priebe, 2012; Deci & Ryan, 2017). Auch im Sinne einer Demokratiebildung muss es darum
gehen, bereits Kleinkinder darin zu begleiten, eine kritisch-solidarische Selbstbestimmung entwickeln
zu koénnen, in der auch andere Menschen als gleichwertige autonome Personen mit gleichen Rechten
verstanden und respektiert werden (Hildebrandt et al, 2020).

Studien zeigen, dass padagogische Arrangements, in denen Kinder partizipative Momente erleben,
Kinder inihrem psychischen Wohlbefinden und in ihrer Resilienz starken sowie prosoziale Beziehungen
und Inklusion beférdern (Deutsches Kinderhilfswerk, 2012; Fischer 2017; Lutz, 2016). Die Ermdglichung
von Partizipation ist dabei — auch in Essensituationen — stark davon abhangig, welche Beteiligungsmaog-
lichkeiten Erwachsene Kindern einrdumen. Priebe (2012) stellt in seiner Evaluation des Projekts Mit
Kindern Demokratie leben fest, dass, je jinger Kinder sind, desto weniger ihnen an Autonomie im in-
stitutionellen Kontext gewahrt wird. Und auch die BiKA-Studie kommt zu dem Ergebnis, dass die Situ-
ation des Mittagessens in vielen Kitas stark strukturiert ist und wenig Partizipation zuldsst (Hildebrandt
et al., 2020).

Dem Modell von Hildebrandt, Walter-Laager, Floter & Pergande (2020) folgend kann eine partizipative
Umgebung fur Kleinkinder dadurch geschaffen werden, dass die Individualitdt der Kinder anerkannt
wird, padagogische Fachpersonen also Situationen schaffen, in denen sich Kinder als selbstwirksam
erleben, sie den Kindern Rationalitat zuschreiben — ihnen deshalb auch die Dinge erkldaren und nicht
einfach nur anweisen - sowie die Autonomie der Anderen erlebbar machen (Hildebrandt et al., 2020,
S. 10).
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Abbildung 2: Modell einer partizipativen Umgebung fiir Kleinkinder zur Entwicklung ei-
ner kritisch-solidarischen Selbstbestimmung. Entnommen aus: Hildebrandt et al., 2020,
S.10.

Im Konkreten bieten Essensituationen sowohl in der Vorbereitung, beim Essen selbst als auch in der
Nachbereitung eine Vielzahl an partizipativen Momenten. Nach Hildebrandt, Walter-Laager, Floter &
Pergande (2020) beinhaltet eine hohe Partizipationsqualitat in Essensituationen folgende Merkmale:

Die Mitbestimmung der Kinder bei der Gestaltung von Essenssituationen

Die Selbstbestimmung der Kinder iber ureigenste Angelegenheiten beim Essen
Die Selbststandigkeit der Kinder, Dinge selbst zu tun

Das Erlebnis der Essenssituation als soziale Situation

PWNPRE

Mitbestimmung bei der Gestaltung von Essenssituationen kann u. a. ermdoglicht werden, indem Kinder
entscheiden, ob sie an Ritualen, welche zu Essensbeginn angeboten werden, teilnehmen mdchten, bei
der Auswahl des Rituals (z. B. des Tischspruchs) mitbestimmen oder eine Wahl hinsichtlich des Essge-
schirrs beziehungsweise der Essutensilien haben (Hildebrandt et al., 2020).

Gerade die Aufnahme von Essen in den eigenen Korper gehort zu den ureigensten Angelegenheiten
einer Person, und Kinder miissen hier selbst entscheiden kénnen, was und wieviel sie von einer Speise
nehmen beziehungsweise essen mochten (Hildebrandt et al., 2020; Gutknecht & Hohn, 2017). Erwach-
sene wahlen einen gesunden Mendiplan, die Kinder entscheiden dann aber selbst, was sie probieren
und wie viel sie essen mochten. Dariiber hinaus gibt es eine Vielzahl von Angelegenheiten, die Kinder
beim Essen selbst bestimmen kdnnen wie z. B. den Sitzplatz, die Verwendung von Besteck, den Essens-
beginn und das -ende (Hildebrandt et al., 2020). Ersichtlich wird, dass Mit- und Selbstbestimmung auf
Wahlmaoglichkeiten fiir Kinder beruht, unter anderem bei der Essens- und Getrdankeauswahl, bei der
Besteckauswahl, bei Beginn und Ende der Mahlzeit und im besten Fall auch bei der Essenszeit. Eine
Flexibilisierung der Essenszeiten kann durch eine gleitende Jause und, wo maglich, durch gestaffelte
Mittagessenszeiten geschaffen werden (van Dieken & van Dieken, 2014).

Wenn Kinder Autonomie und Selbstwirksamkeit erfahren sollen, ist es zudem zwingend notig, dass sie
bei Mahlzeiten das selbststandig tun diirfen, wozu sie in der Lage sind: Bereits Kleinkinder kénnen
daran beteiligt werden, den Tisch zu decken, sie kdnnen sich selbst Essen nehmen und Getrédnke auf-
flllen, mit unterschiedlichem Besteck — auch Messern — selbst essen, sich beim Abraumen beteiligen,
sich selbst saubern oder an der Zubereitung von Mahlzeiten mitwirken. Erwachsene beziehen Kinder
aktiv ein und begleiten sie wertschatzend in der selbststandigen Bewaltigung der Essenssituation (Gut-
knecht 2016; van Dieken & van Dieken, 2014). Zum einen missen Fachpersonen Kindern gentigend
Zeit zur Verfugung stellen, nur so kdnnen Kinder in Ruhe die Tatigkeiten selbststandig ausfiihren. Zum
anderen bendtigen Kinder das Zutrauen der padagogischen Fachpersonen in die selbststandige Aus-
fihrung der Tatigkeit, bei der auch Misserfolge passieren diirfen (Hildebrandt et al., 2020; Walter-
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Laager et al., 2018b). Assistenz im Sinne einer Unterstitzung erfahrt ein Kind dann, wenn es an die
Grenzen der eigenen Handlungsfahigkeit stoRt oder den Wunsch danach duBert. Die padagogische
Fachperson macht dabei das eigene Handeln transparent und begleitet ihr Handeln sprachlich: Sie be-
obachtet das Kind und spiegelt dessen Handlungsabsicht, indem sie diese in Worte fasst (z. B. ,Du
mochtest die Butter und erreichst diese nicht?“). Sie gibt ein Unterstltzungsangebot (z. B. ,,Darf ich dir
die Butter reichen?“) oder schlagt situationsangemessen eine Lésung vor (z. B. ,Frag doch mal Max,
ob er dir die Butter reichen kann.”). Erst nach verbaler oder nonverbaler Zustimmung des Kindes as-
sistiert sie, indem sie ihm die Butter reicht. Die Selbststandigkeit und Autonomie von Kindern kann
zudem durch das Bereitstellen von angemessenen Gegenstanden unterstitzt werden, wie beispiels-
weise kleineren und transparenten Schiisseln sowie Kannen, leichtem Servierbesteck oder geeigneten
Latzchen und Stiihlen (Hildebrandt et al., 2020).

Neben dem Fokus der Nahrungsaufnahme sollen die Kinder die Essenssituation als gemeinschaftliche
Tatigkeit erleben, bei der eine kommunikative, angenehme und entspannte Atmosphare vorherrscht
(Hildebrandt et al., 2020). Dabei sitzt die padagogische Fachperson gemeinsam mit den Kindern am
Tisch und beteiligt sich an Tischgesprachen beziehungsweise initiiert diese auch. Sie begleitet Kinder
darin, die Wiinsche, Ansichten oder Bediirfnisse des anderen zu erkennen und das Recht auf Autono-
mie des Anderen zu respektieren (Hildebrandt et al., 2020) (siehe auch Kapitel In Essenssituationen
Beziehung und Kultur erleben).

Neben dem professionellen Handeln zeigt sich Partizipation in Alltagssituationen auch in einer vorbe-
reiteten Umgebung und in flexiblen Tagestrukturen (Lutz, 2016; Rehmann, 2016; Priebe, 2012). Als
Voraussetzung jeglichen autonomen Handelns sind Kinder Gber institutionelle Ablaufe und Strukturen
zu informieren und diese transparent zu gestalten. Transparenz als raumlich-strukturelle Qualitat be-
inhaltet, den Raum so zu gestalten, dass Kindern ein autonomes Handeln erméglicht wird, indem Ord-
nungen wie etwa die Aufbewahrung des Essgeschirrs, der Essutensilien (z. B. Serviette, Besteck, Tisch-
sets etc.) oder der Essplatz selbst (ibersichtlich und frei zugéanglich gestaltet ist. Alle benétigten Uten-
silien befinden sich auf Kinderhohe und sind gut einsehbar. Organisationale Abldufe (z. B. Essenszei-
ten), Ordnungssysteme oder Speisepldne sind durch Abbildungen, Fotos oder Symbole fir die Kinder
sicht- und lesbar. Wenn in der Einrichtung selbst gekocht wird, konnen fiihlbare Speisepldne, bei denen
das Essen (mit Ausnahme der Fleischerzeugnisse) in seiner Rohform ausgestellt wird, die Neugier der
Kinder anregen (van Dieken & van Dieken, 2014; Walter-Laager et al., 2018).

Regeln einhalten sowie Konflikte und Kindeswohlbeeintrachtigung in Essenssituatio-

nen erkennen und auflésen

Essenssituationen, in denen Zwang, Verweigerung oder Fixierung stattfinden, sind nicht nur Situatio-
nen, in denen das Kindeswohl beeintrachtigt oder gefahrdet ist (Maywald, 2019), sondern Kindern wird
in diesen Augenblicken auch eine inkongruente Orientierung vermittelt, da Zwang im Gegensatz zu
einer entspannten Befriedigung von Grundbedirfnissen steht (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2017).
Grenzen und Regeln sollten immer dem Schutz des Kindes dienen und in erster Linie Fragen der Sicher-
heit und Aufsichtspflicht wie auch das Recht anderer Kinder beziehungsweise der Gruppe betreffen
(Maywald, 2016; Debatin, 2016)°.

Demgegeniiber ist das Verhalten einer padagogischen Fachperson grenziiberschreitend, wenn sie Kin-
der ignoriert, stark direktive oder negierende Handlungsanweisungen gibt, unangemessenen Koper-
kontakt aufnimmt, sanktioniert oder mit Sanktionen droht, sich spottisch, beschamend oder sarkas-
tisch verhalt, Handlungen des Kindes unterbricht oder anstelle des Kindes ausfiihrt und das Kind in

5 Detaillierte Ausfiihrungen zum Merkmal Regeln einhalten finden Sie im Begleitheft Gute Qualitét in der Bil-
dung und Betreuung von Kleinstkindern sichtbar machen (Walter-Laager et al., 2018b) unter folgendem Link:
krippenqualitaet.uni-graz.at
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seiner Bewegungsfreiheit einschrankt (Hildebrandt et al., 2020). Eine qualitative Studie in Form von
Gruppendiskussionen zeigt diesbezliglich, dass subtile Einschrankungen kindlicher Autonomie haufig
durch Gesundheitsgefahrdungen oder durch die fehlenden Fahigkeiten des Kindes begriindet werden
(GeiBler & Polzl-Stefanec, 2019). Unsicherheiten hinsichtlich der Fahigkeiten von Kindern sowie unter-
schiedliche biografische Erfahrungen flihren in Teams oftmals zu Diskussionen, etwa wenn es um die
Frage geht, ob Kinder sich selbst bedienen sollen (z. B. ,,Das kannst du noch nicht.”). Aus fachlicher
Perspektive sollten Kinder immer das tun diirfen, wozu sie in der Lage sind. Sie haben ein Recht, sich
als autonom und selbstwirksam zu erfahren (siehe auch Kapitel Partizipation in Essenssituationen er-
moglichen). Die BiKA-Studie zeigt diesbeziiglich, dass die Wahrung des Kinderrechts auf Partizipation
mit der Wahrung des Kinderrechts auf Schutz einhergeht (Hildebrandt et al., 2020).

Hier ist die Macht seitens der Fachperson fiir sie selbst manchmal schwer erkennbar und wird unbe-
wusst ausgelibt, etwa dann, wenn es darum geht, Ordnungen in der Einrichtung aufrecht zu erhalten
(z. B. ,,Du bleibst sitzen, bis alle aufgegessen haben.”). Gerade Routinehandlungen bei der Essensvor-
bereitung und beim Platznehmen an den Esstisch sind besonders hdufig von nicht angemessenen As-
sistenzhandlungen betroffen. Dies geschieht beispielsweise, wenn Kinder ungefragt auf den Stuhl ge-
setzt werden, der Stuhl an den Tisch geschoben wird, das Geschirr zurechtgeriickt wird, Essen unge-
fragt ausgegeben oder zerkleinert wird oder Gesicht und Hande ungefragt gesdubert werden. Solche
Assistenzhandlungen, bei denen die padagogische Fachperson etwas tut, was das Kind allein tun
mochte, fordern nicht die Selbstwirksamkeit des Kindes. Umgekehrt ist es ebenso unangemessen,
wenn dem Kind bendtigte Unterstitzung vorenthalten wird. In Essenssituationen werden Assistenz-
handlungen meist sehr routinemaRig durchgefiihrt und womoéglich nicht als padagogisch zu gestal-
tende Alltagssituationen erkannt. Eine besondere Sorgfalt und ein hoher Respekt waren notig, da die
Unterstlitzung meist im direkten Korperkontakt zum Kind erfolgt beziehungsweise mit groRRer korper-
lichen Nahe verbunden ist (Hildebrandt et al., 2020).

Wenn sich Erwachsene gegen den Kindeswillen und das Kindeswohl durchsetzen und kindliche Fahig-
keiten Uber- oder unterschatzen, sinkt die Beziehungsqualitat und die Kooperationsbereitschaft der
Kinder (Friedrich-Ebert-Stiftung, Forum Politik und Gesellschaft & AWO Landesverband Berlin, 2018).
Auch einer Fixierung (z. B. bei der der Teller auf dem Latzchen des Kleinkindes platziert wird) liegen
eventuell organisatorische Uberlegungen zu Grunde (z. B. die Kleidung und der Boden werden weniger
beschmutzt). Eine solche Fixierung schrankt aber die Bewegungsfreiheit des Oberkdrpers und damit
ein autonomes Essen des Kindes massiv ein, wenn die Speisen heil} sind, kdnnte es auch fir die Kinder
gefahrlich sein und muss daher tunlichst untersagt werden (Gutknecht, 2016).

Wahrend Satze wie ,,Du musst aufessen, damit die Sonne scheint” oft noch aus der eigenen Kindheit
bekannt sind, sind Auseinandersetzungen rund um das Probieren und Kosten immer wieder Thema
von Diskussionen in Teams. Der einhellige Tenor von Ernahrungsberaterinnen lautet diesbeziiglich,
dass es darum gehen muss, den Kindern das Essen schmackhaft zu machen und sie zum Kosten einzu-
laden (z. B. ,Schau, da steht ... Das sieht lecker aus.”). Ein ,,Nein“ eines Kindes sollte dann aber bedin-
gungslos akzeptiert werden, denn der Zwang zu Essen, selbst wenn es nur der Probierhappen ist, kann
zu Ekel, Ablehnung bei Kindern und zu Machtkdampfen zwischen Kindern und Fachpersonen fiihren. So
zeigen Untersuchungen, dass Essstorungen am ehesten dann entstehen, wenn Essen mit Druck, Angst,
Liebesentzug oder Strafen beziehungsweise Belohnungen verbunden wird. Durch Zwang, Drohungen
oder Strafen misstraut das Kind seinen eigenen Bediirfnissen und nimmt diese nicht mehr wahr (Wert-
fein & Miiller, 2012). Eine Androhung oder Bestrafung eines Kindes mit Nachtischentzug ist daher
ebenso klar abzulehnen (z. B. ,,Du hast nichts gegessen, also gibt es auch keinen Nachtisch.”). Kein Kind
muss daruber hinaus den Teller leer machen. Aus erndahrungspsychologischer Sicht kann der Nachtisch
(z. B. Joghurt, Topfen oder Obst) zudem eine wichtige EiweiR- oder Vitaminkomponente enthalten (van
Dieken & van Dieken, 2014).
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Viele Konflikte rund um das Essen sind Konflikte, bei denen es um die Selbstbestimmung der Kinder
geht. Ein Kind kann bei Einschrankungen seiner Autonomie sehr deutlich Widerstand zeigen, Ableh-
nung signalisieren oder Gehorsam verweigern (Hildebrandt et al., 2020). ,,Eine angemessene Reaktion
der padagogischen Fachperson beinhaltet unter anderem, die Signale des Widerstands, Unmuts oder
die AuRerung von Ablehnung des Kindes zu verbalisieren, eine etwaige Grenziiberschreitung zu benen-
nen” (Hildebrandt, 2020, S. 19f.). In der Folge geht es darum, das zugrundeliegende Bedirfnis oder
den Wunsch des Kindes ohne Bewertung zu benennen oder das Kind selbst danach zu fragen (ebd.),
Aushandlungsprozesse mit dem Kind zu fihren und flexibel Losungen zu suchen, die die zentralen
Punkte beider Seiten beriicksichtigen (Jacubeit, 2010). Auch das Trosten und Ermutigen des Kindes
sind in solchen Situationen angemessen (Hildebrandt et al., 2020).

Demgegeniber sind manche Stérungen von Mahlzeiten, wie etwa ein haufiges Aufspringen der Kinder,
durch raumlich-organisationale Uberlegungen und Umstrukturierungen auflésbar. Wenn alle notwe-
nigen Essutensilien bereitstehen und das Essen in transparenten Schiisseln prasentiert wird, haben
Kinder die Moglichkeit zu sehen, was sich in der Schiissel befindet, ohne dabei aufstehen zu miissen.
Dies verhindert Stérungen durch haufiges Aufspringen und Holen von bendétigten Utensilien (Bostel-
mann & Fink, 2014; Gutknecht & Hohn, 2017).

Das Handeln von padagogischen Fachpersonen geschieht meist unbewusst und ist in bewahrten Rou-
tinen und institutionellen Logiken tief verankert. Durch jahrelange Sozialisierung im Beruf sind Hand-
lungen selbstverstandlich geworden, eigenes Verhalten wird nicht hinterfragt und irritiert selten.
Ebenso wirken sich eigene biografische Erfahrungen (z. B. Kosten missen, sitzen bleiben) signifikant
auf die aktuelle professionelle Haltung zu Partizipation aus und werden (wohl meist unbewusst) als
Erziehungsziel Gbernommen (Hildebrandt et al., 2020). Um Gefahren zu reduzieren, die dem Macht-
verhaltnis zwischen Erwachsenen und Kindern innewohnen, und um teils subtile Grenzverletzungen
der Wiirde und des Wohls von Kindern zu erkennen, braucht es eine kritische Distanz zum eigenen
padagogischen Handeln und zu eingeschliffenen Routinen. Biografiearbeit und eine reflektierte Praxis
gemeinsam mit Kolleginnen und anderen padagogischen Fachpersonen, zum Beispiel bei Fortbildun-
gen, sind erforderlich, um oftmals unbewusste Handlungsroutinen zu erkennen und verdandern zu kén-
nen (Fischer, 2017; Fasseing-Heim, 2017).

Qualitats-Check: Interaktionsqualitat in Essenssituationen sichern

Lesen Sie die folgenden Punkte und liberlegen Sie sich, ob Sie diese bereits in der Praxis umsetzen.
Wenn Sie dies bereits umsetzen, halten Sie lhre Antwort an einem Beispiel fest; wenn Sie diese noch
nicht umsetzen, notieren Sie fir sich in der rechten Spalte, worauf Sie in der Umsetzung zukliinftig
besonders achten mdchten.
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Tabelle 4:

Qualitdts-Check: Interaktionsqualitdt in Essenssituationen sichern

Ja

Nein

Beispiel

Anmerkung

Ich nehme Signale des Kin-
des (z. B. bei Hunger,
Durst, Sattigung) wahr und
reagiere feinfuhlig.

Ich organisiere die Essens-
situationen so, dass Kin-
dern vertraute Personen
zur Verfligung stehen.

Ich gewahrleiste durch
kleine Tischgruppen und
meine Begleitung, dass
Kinder sich als Teil einer
Gruppe wahrnehmen und
in soziale Interaktionen
eingebunden sind.

Ich kenne kulturspezifische
Unterschiede in diversen
Essenssettings, respektiere
diese und beriicksichtige
sie in der Gestaltung von
Essenssituationen.

Ich fungiere als Modell flr
wertschatzendes und res-
pektvolles Verhalten und
thematisiere auftretende
Abwertungen, Vorurteilen
oder Diskriminierungen
sachlich.

Ich greife die sinnlichen Er-
fahrungen der Kinder in Es-
senssituationen auf und
erweitere auf diese Weise
ihren Wortschatz.

Ich binde Kinder in der
Vorbereitung zu Essenssi-
tuationen (bspw. Tischde-
cken) aktiv mit ein.
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Ja

Ich lasse Kinder bei der Ge-
staltung von Essenssituati-
onen mitbestimmen (Ritu-
ale, Tischspriiche etc.).

Nein

Beispiel

Anmerkung

Ich stelle den Kindern ge-
nigend Zeit zum Essen zur
Verfligung, achte aller-
dings darauf, dass fir Kin-
der keine unnotigen War-
tezeiten entstehen.

Ich achte darauf, dass die
Selbstbestimmung der Kin-
der in Essenssituationen
grofitmoglich gewahrleis-
tet ist (z. B. Essens- und
Getrankewabhl, Sitzplatz).

Ich lasse Kinder ihrem Ent-
wicklungsstand entspre-
chend Tatigkeiten selbst
ausfuhren.

Ich biete Kindern meine
Unterstltzung an, wenn
diese an die Grenzen ihrer
Handlungsfahigkeit sto-
Ren, und warte auf ihre
Zustimmung.

Ich achte darauf, dass Es-
senssituationen ohne Stor-
faktoren von aufSen gestal-
tet werden.

Leistet ein Kind Wider-
stand, verbalisiere ich die-
sen, benenne ggf. Grenz-
Uberschreitungen und su-
che mit dem Kind gemein-
sam nach Losungen.
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Organisatorische Aspekte der Gestaltung von Essenssituationen als In-

teraktionsorte

Ein gut durchdachtes raumliches Setting, eine entspannte Mikrotransition und Absprachen im Team
bilden dann die Voraussetzungen, um in Essenssituationen eine angenehme Atmosphare und Zeit fur
Gesprache zu schaffen.

Gestaltung des raumlichen Settings

Die Gestaltung der Essenssituation, samt Anordnung der Tische, hat einen maRgeblichen Einfluss auf
die Interaktionen zwischen den padagogischen Fachpersonen und den Kindern. Iris Nentwig-Gese-
mann und Katharina Nicolai (2017) stellen als Ergebnisse einer videobasierten dokumentarischen In-
teraktionsanalyse drei Settings dar, die in der Praxis anzutreffen waren.

Zwar finden in allen raumlich-sozialen Settings Wechselwirkungen zwischen padagogischer Fachper-
son und Kindern statt. Die ersten beiden beschriebenen Settings sind aber stark fachpersonenbezogen
und fiir eine Interaktionsgestaltung zwischen den beteiligten Akteurlnnen eher hinderlich. Im dritten
raumlich-sozialen Setting Gemeinsame Sphdre als dyadische Situation ist eine gemeinsame Interakti-
onssituation zwischen Kindern und padagogischen Fachpersonen am starksten ausgepragt (Nentwig-
Gesemann & Nicolai, 2017).

Tabelle 5:
Das rdumlich-soziale Setting (Nentwig-Gesemann & Nicolai, 2017).

Die Kinder sitzen um den Tisch. In der Mitte des Tisches sind die Spei-
Die Sphére der Kinder ist von jener sen platziert. Die padagogischen Fachpersonen assistieren hinter
der padagogischen Fachpersonen umschlossen.  dem Ricken der Kinder.

Sowohl die Kinder als auch die padagogischen Fachpersonen sitzen

Trennung der Erwachsenensphare separat an einem eigenen Tisch und nehmen die Speisen ein. Diese
von der Sphére der Kinder Sitzordnung verhindert die Entstehung einer gemeinsamen Interakti-
onssphare.

Die Kinder und die padagogischen Fachpersonen sitzen gemeinsam
an einem Tisch. Die Sitzposition ermoglicht eine Interaktionssphare.

Gemeinsame Sphare als dyadische Situation
Als Konsequenz daraus lasst sich ableiten, dass der Essbereich durch mehrere kleine Tische, mit maxi-
mal sechs Kindern pro Tisch, strukturiert werden sollte. So bleibt die Situation am Tisch Gberschaubar.
Durch die vorbereitete Umgebung (z. B. Essen und Trinken stehen in kleinen Schiisseln und Kannen am
Tisch der Kinder bereit) wird Unruhe vermieden. Wenn die Kinder etwas benoétigen, muss die padago-
gische Fachperson nicht jedes Mal vom Tisch aufstehen und kann sich den Gesprachen der Kinder wid-
men (Wertfein, 2019). Um im Blickfeld der Kinder zu sein, kann die pddagogische Fachperson auf einem
hohenverstellbaren Hocker auf Rollen sitzen. Die padagogische Fachperson ist dadurch beweglich und
kann mobiler agieren (Gutknecht & Hohn, 2017).

Des Weiteren ist der Ort, an dem Kinder ihre Mahlzeiten einnehmen, von den gegebenen Raumstruk-
turen als auch den personellen Ressourcen abhdngig. Bei einer Befragung der Bertelsmann Stiftung
(2014) zeigte sich, dass der GroRteil (70,5 %) der Kindertagesstatten die Mahlzeiten im Gruppenraum
einnimmt. Nur ein Fiinftel der befragten Einrichtungen gab an, (iber einen separaten Speiseraum zu
verfligen. Die Mahlzeiteneinnahmen im Gruppenraum aber auch an einem dislozierten Ort wie bei-
spielsweise einem Kinderrestaurant haben ihre Vor- und Nachteile.

Nach Bostelmann & Fink (2014) sei beim Essen im Gruppenraum positiv hervorzuheben, dass den Kin-
dern leicht das Essen zu individuellen Zeiten ermdéglicht werden kann. Kritisch zu sehen ist jedoch, dass
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der Platz im Gruppenraum durch die Platzierung einer Essensgelegenheit zuséatzlich eingeengt wird
und die Reinigung der Tische und Bdden einen groBeren Aufwand mit sich bringt. Wird das Essen an
einem anderen Ort eingenommen, missen die Raumlichkeiten keine weitere Funktion erfiillen. Zudem
kénnen sich die padagogischen Fachpersonen vollkommen der Mahlzeiteneinnahme widmen (Bostel-
mann & Fink, 2014). Unabhangig davon sollte der Raumbereich zum Beispiel durch entsprechende Ab-
trennungen geschiitzt sein und Tischgruppen sollten nicht innerhalb von Laufwegen liegen, da hier-
durch Kinder in ihrem Essen, aber auch in ihren Tischgesprachen gestort werden (van Dieken & van
Dieken, 2014).

Wahrend der Mahlzeiten haben Kinder die Méglichkeit, das Geflihl von Hunger und Sattigung wahrzu-
nehmen. Dies ist flr das Erlernen der Regulation der Nahrungsaufnahme von besonderer Bedeutung
(Gutknecht & Hohn, 2017). Zwischen den Mahlzeiten gilt es, lange Abstdnde zu vermeiden. Eine es-
sensfreie Phase von maximal zwei bis zweieinhalb Stunden wird empfohlen (Methfessel, Hohn &
Miltner-Jirgensen, 2016). Der Zugang zu Getranken wie Wasser und ungesiiRtem Tee sollte immer frei
moglich sein (Gutknecht & Héhn, 2017). Bei gleitenden Essenszeiten konnen Kinder selbststandig den
Zeitpunkt zum Essen wéahlen und ihre Spielprozesse flexibel beenden. Dies flhrt zu kleinen Gruppen
beim Essen, zu mehr Ruhe und einer besseren Wahrnehmung des eigenen Korpers. Es bedarf aber
einer Abklarung der personellen Ressourcen (Wertfein & Miiller, 2012; Gutknecht & Héhn, 2017).

Eine gut durchdachte vorbereitete Umgebung leistet einen Beitrag fiir eine entspannte Atmosphare
bei Tisch. Eine wesentliche Bedingung hierfiir ist dann ebenso, ob Kinder entspannt zur Essenssituation
gelangen und im Ubergang zur Mahlzeit Hektik und Stress méglichst vermieden werden kénnen.

Gestaltung von Mikrotransitionen

Die Gestaltung der Uberginge beim Beginn der Essenseinnahme und am Ende der Mahlzeiten bedarf
sorgfaltiger organisatorischer Uberlegungen, zumal Kinder Mikrotransitionen, welche die Essensitua-
tion betreffen, bis zu sechs Mal am Tag durchlaufen (Gutknecht & Kramer, 2018). Um eine angenehme
Atmosphére auch fiir Tischgesprache zu schaffen, sollte der Ubergang fiir das Kind méglichst stressfrei
und ohne lange Wartezeiten ablaufen. Die Gestaltung von Ubergéngen ist dabei eng an die GréRe des
Teams, die rdumlichen Gegebenheiten, aber auch die Gruppendynamik und die individuellen Bedirf-
nisse von Kindern gebunden. Daher gibt es nach Gutknecht und Kramer (2018) auch keine allgemein-
giiltige Losung fiir die Gestaltung solcher Ubergénge vor und nach den Mahlzeiten im Sinne eines Pa-
tentrezepts. Um fir die jeweilige Einrichtung passgenaue, gute Losungen zu finden, missen Fragen zur
Abtrennung der Spielbereiche vom Essensbereich, zum Finden der Sitzplatze, zum Verlassen der Es-
sensbereiche oder —rdume sowie zur Aufgabenverteilung innerhalb des padagogischen Teams disku-
tiert und reflektiert werden. Dabei sollen nach Gutknecht und Kramer (2018) folgende vier Aspekte bei
den Ubergéngen zum Essen beachtet werden:

1. Kommunizieren des Uberganges und Einhaltung einer klaren Reihenfolge der Handlungs-
schritte

2. Minimierung der Wartezeiten

3. Vermeidung von grofRen Gruppenbewegungen

4. regelmaRiges Hindewaschen

Praxisberichten zufolge hat sich beim Mittagessen das Anbieten von zwei Essenszeiten, die sich an den
Hunger- und Miidigkeitssignalen der Kinder orientieren, bewihrt. Gestaffelte Uberginge ermdglichen
es Kindern, in Ruhe ihre Spielaktivitdten zu beenden, wahrend sehr hungrige Kinder bereits ihr Essen
einnehmen kénnen (Walter-Laager et al., 2018b). Demgegeniiber erweisen sich Mikrotransitionen als
hochst problematisch, wenn alle Kinder und Gruppen einer Einrichtung gemeinsam essen. Hier ent-
steht bereits im Ubergang eine hohe Lirmbelastigung und Unruhe durch die Bewegungen und Gespra-
che vieler Kinder, die die Essenssituation ungiinstig beeinflussen. Auch das Austeilen von Mahlzeiten
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Uber Ausgabestationen fiihrt zu langen Wartezeiten. Diese kdnnen reduziert oder ganz vermieden wer-
den, wenn das Essen in Schisseln am Tisch serviert wird (Tischbuffets) oder Kinder sich an Buffets
selbst bedienen kdnnen. Bei letzterem gilt zu bedenken, dass der Raum ausreichend Platz am Buffet
und flr Laufwege bieten muss, sodass kein Gedrange unter Kindern aufkommt (Gutknecht & Hohn,
2017.

Auch die Gestaltung des Uberganges nach dem Essen verlangt eine gute Abstimmung innerhalb des
Teams, sodass lange Wartezeiten moglichst vermieden werden kdnnen. Dabei soll im Team reflektiert
werden, wann Kinder nach dem Essen ihren Platz verlassen, wo sie hingehen und was sie dort machen.
Wiinschenswert im Sinne einer moglichst partizipativen Gestaltung des Kindergartenalltags ware es
zudem, wenn Kindern Méglichkeiten zur Beteiligung am Saubern und Aufraumen eingerdaumt werden
(ebd., 2017).

Letztendlich entwickeln Kinder wie auch bei anderen Ereignissen, die stets wiederkehren, in den Uber-
gangs- und Essenssituationen sogenannte Skripts — einen Handlungsplan. Dieser fungiert fir die jewei-
lige Situation als eine Art Drehbuch und ermdglicht es Kindern zu erwarten oder zu wissen, was gleich
geschehen wird (Gutknecht & Hohn, 2017; Methfessel, Hohn & Miltner-Jirgensen, 2016). Durch Rou-
tinen und Rituale in der Gestaltung von Ubergingen erleben Kinder Orientierung, Verlasslichkeit und
ein Gefuhl von Sicherheit. Umgekehrt miissen Routinen und Rituale stets hinsichtlich ihres Zweckes
hinterfragt und deren Wirkung auf das kindliche Wohlbefinden liberprift werden. Hier sind insbeson-
dere Ausnahmen fiir Kinder, die groBen Hunger haben, mitzudenken. Dabei gilt es, die Bedlrfnisse der
einzelnen Kinder im Blick zu behalten, denn Mikrotransitionen zu Essensituationen kénnen je nach
Gemiitslage des Kindes unterschiedlich verlaufen. So hat ein hungriges Kind andere Bediirfnisse als ein
Kind, das mide ist. Deshalb ist es wichtig, den Ablaufplan im gesamten Team auch mit Blick auf die
individuellen Bediirfnisse einzelner Kinder zu reflektieren (Gutknecht & Hohn, 2017).

Teamorganisation und Teamzusammenarbeit

Fachperson-Kind-Interaktionen kénnen nicht gleichzeitig mit Telefondienst, Abholdienst oder anderen
Tatigkeiten kombiniert werden (Hohn & Lutz, 2013). Wertfein, Miller und Danay (2013) zeigen zudem,
dass es Zusammenhange zwischen der Teamqualitdt (Zusammenarbeit im Team und Qualitat des In-
formationsaustausches) und der Interaktionsqualitat gibt. Die Komplexitdt und Unvorhersehbarkeit
des Kindergartenalltags erfordern enge und regelméaRige Abstimmungsprozesse im padagogischen
Team (Wertfein, Miller & Danay, 2013). So braucht es auch in Essenssituationen eine klaren Verteilung
der Aufgaben (Gutknecht, 2015). Verlassliche Absprachen von Vorgangsweisen und Handlungen geben
allen beteiligten Kolleglnnen Sicherheit und Orientierung. Dabei helfen auch nachvollziehbare Organi-
sationsstrukturen und passende Dienstplane (Methfessel, Hohn & Miltner-Jirgensen, 2016). Konkret
bedeutet dies, dass zum Beispiel zu dieser Zeit entweder das Telefon nicht abgenommen, sondern ins
Blro oder zur Leitung umgeleitet wird oder dass klare Aufgabenverteilungen gemacht werden: Eine
Person ist fiirs Telefon und Unvorhergesehenes sowie das Wickeln der Kinder zustandig, damit geni-
gend Fachkrafte zur Mitgestaltung an der Essenssituation zugeteilt sind. Diese sind im Team auszuhan-
deln, denn ein gutes, arbeitsfahiges Team zeichnet sich u. a. durch eine gemeinsame Zielorientierung,
ein Wir-Gefihl, eine klare Rollenverteilung sowie transparente und abgesprochene Regeln und Nor-
men aus (Pfreundner, 2018).

Auch innerhalb der Mahlzeiten kénnen Stresssituationen auftreten, diese gilt es moglichst gut abzufe-
dern und vorzubeugen (Hoéhn, 2014; Gutknecht, 2015). Aus padagogischer Sicht ist zu empfehlen, dass
die padagogische Fachperson bei der Einnahme von Mahlzeiten mitisst, um als Vorbild zu dienen. Da-
mit es aber nicht zu Stresssituationen kommt, sollte der padagogischen Fachperson vor dem Essens-
dienst Zeit zum Erholen eingerdumt werden, da erschopfte Fachpersonen ungeduldiger sind und sich
weniger auf Kinder einlassen kdnnen (Gutknecht & H6hn, 2017).
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Letztendlich sind auch Biografiearbeit und gemeinsame Reflexionsprozesse in Teams nétig, um die ei-
gene Biografie in Bezug auf das Essen, Trinken Erndahrungsgewohnheiten und -regeln zu verstehen und
gegebenenfalls zu verandern (Gutknecht, 2015). Dem gemeinsamen Nachdenken (iber die Gestaltung
und Strukturierung von Essenssituationen soll daher Raum und Zeit gegeben werden, um zu gruppen-
tbergreifenden Ubereinkiinften zu kommen (Nentwig-Gesemann et al., 2011). Dabei kénnen die nach-
folgenden Reflexionsfragen eine Hilfestellung bieten. Padagogische Fachpersonen und Teams finden
im Anschluss Fragen zu wesentlichen organisatorischen Aspekten von Essenssituationen, die es (ge-
meinsam) zu (berlegen gilt.
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Qualitats-Check Reflexionsfragen zu organisatorischen Aspekten der Gestaltung von

Essenssituationen

In diesem Teil wurde kein Qualitdts-Check im engeren Sinne gewahlt, sondern Reflexionsfragen for-
muliert. Diese bleiben fiir einrichtungsspezifische raumliche, organisatorische und personelle Gege-
benheiten offen und kénnen padagogischen Teams eine Hilfestellung bieten, passgenaue Losungen fir
ihre jeweilige Einrichtung zu finden.

Tabelle 6:

Reflexionsfragen zu organisatorischen Aspekten der Gestaltung von Essenssituationen

Organisatorische Aspekte

Reflexionsfragen fiir pddagogische Fachpersonen und Teams

Welche R3ume bzw. Raumbereiche werden beim Ubergang, wihrend der Mahlzeit und da-
nach genutzt?

Wer ist in welchen Raumen/Raumbereichen wann prasent? (vor/wéhrend/nach der Mahl-
zeit)

Welches Essen soll wie und wo vorbereitet werden?

Raum Haben wir die raumlichen Méglichkeiten, Essen selbst zuzubereiten?
Wie und wo sollen die Speisen prasentiert werden?
Wer Ubernimmt wann und wo die Vorbereitung der jeweiligen Raumbereiche?
Wer Ubernimmt wann die Reinigung der jeweiligen Raumbereiche?
Wie viele Personen stehen zur Verfliigung, wenn in der Gesamt-, Teil- oder Kleingruppe ge-
gessen wird?
Muss die Mahlzeit als gemeinsame Mabhlzeit stattfinden oder sind gestaffelte Mahlzeiten
Personal, L ) ) )
A (fur eine oder mehrere Gruppen) oder gleitende Mahlzeiten moglich?
Gruppengrofe und
-zusammensetzung

Aus welcher Position heraus und wie werden die Mahlzeiten von den padagogischen Fach-
personen begleitet?

Welche Kinder bendtigen Assistenz?

Essenssetting

Welches Essenssetting eignet sich, um entsprechend der Raum- und Personalsituation eine
moglichst ruhige und entspannte Atmosphare mit Zeit fir anregende Tischgesprache zu
schaffen?

e Gemeinsame Mabhlzeit in der Gesamtgruppe
o  Gestaffelte Mahlzeit in der Gruppe (oder flr mehrere Gruppen)
e  Gleitende Mahlzeit

Wie wird das Essen angeboten und prasentiert, sodass Kinder moglichst eigenstandig in ei-
ner entspannten Atmosphare ein gesundes Essen einnehmen kénnen?

e  Brotdose
e  Tischbuffet
. Buffet

Wie kommen die Kinder zu ihren Sitzplatzen (feste Sitzordnung oder frei wahlbar)?

Wie konnen Kinder beim Zubereiten, Aufdecken, Abraumen und Sdubern beteiligt werden?
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