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Abstract

Kinder nehmen von Anfang an am Verkehr teil, sei es als Passagiere oder selbststandig.
Wenn sie sich so ihre Umgebung erschliel3en, machen Sie viele Erfahrungen. Schon am
Ende der Kindergartenzeit sollten Kinder in der Lage sein, sich auf bekannten Wegen so zu
verhalten, dass sie sich nicht in Gefahr bringen. Eltern Giben mit ihren Kindern, Kindertages-
einrichtungen sollen Verkehrserziehung organisieren und Mobilitatsbildung anbieten. Zur
Unterstltzung stehen vielfaltige Medien zur Verfligung. Die vorliegende Studie schlief3t an
altere Forderungen an und betont die Notwendigkeit, frih mit Verkehrserziehung und Mobili-
tatsbildung zu beginnen. Nach Untersuchung der Fachliteratur, der Bildungsplane fur den
Elementarbereich, verkehrspadagogisch relevanter Medien und nach Befragungen einschla-
giger Fachleute legen Carle/Metzen einen padagogisch begrindeten Katalog von Kriterien
fur die Nutzung vorhandener Medien im Kindergarten vor, der auch fur Eltern von Interesse
sein kénnte. Sie weisen jedoch auch darauf hin, dass Verkehrserziehung und Mobilitatsbil-
dung in Kindertageseinrichtungen eher beilaufig geschieht und damit viele Mdglichkeiten
trotz vorhandener Medien nicht ausgeschopft werden kénnen.



1 Einfuahrung

Verkehrserziehung als alltagsnahes, situativ notwendiges, elementarpadagogisches Hand-
lungsfeld und Mobilitatsbildung als Ubergeordnetes, nachhaltiges Bildungsprogramm erleben
aktuell eine Wiederbelebung. Insbesondere die Verkehrserziehung wird von den Elementar-
padagoglnnen wie von den Eltern als vordringliche Aufgabe genannt. Dem entsprechend
offerieren alle im Verkehrsbereich engagierten Verbande und Verlage eine Vielzahl an Aktivi-
taten, Medien bis hin zu ausgearbeiteten Programmen zur Beféhigung der Kinder, Eltern und
padagogischen Fachkrafte im Verkehrsbereich. Trotz dieser thematischen Aktualitéat bekla-
gen fast alle padagogischen Fachkrafte und viele Eltern, dass zu wenig Erziehungs- und
Bildungsarbeit zur Sicherung der Verkehrsteilnahme und des Mobilitatsverhaltens von Kin-
dern geleistet wirde — moglicherweise sogar weniger als friher (s. Kap. 4.1.5, Zusammen-
fassende Einschatzung der Situation im Praxisfeld).

Zweck, Ziel und Forschungsfrage, Schwerpunkte der Studie:

Ob dieser Widerspruch zwischen geaul3erter Notwendigkeit und realisierter Wirklichkeit der
Wahrnehmung eines faktischen Mangels oder dem Wunsch nach intensiven Verbesserun-
gen entspringt, war zu Beginn der Untersuchung nicht klar. Andererseits boten sich zur L6-
sung dieses Widerspruchs auf unterschiedlichen sozialstrukturellen Ebenen verschiedene
Neuerungen und Losungsmadglichkeiten an: Altersgerechtere Bildungsangebote und —ziele,
unterhaltsamere (digitale) Lehr-Lern-Medien, aktuellere Theorien der Verkehrs- und Mobili-
tatssicherung, 6kologie-, verkehrs- und bildungspolitisch innovativere Orientierungen fir den
Verkehrsbereich usw. Unsicherheit bestand hinsichtlich der Frage, welches Wirksamkeitspo-
tential diese Neuerungen der Verkehrspadagogik bergen? Als Moglichkeit, einen ersten Hin-
weis auf die Beantwortung dieser Fragen zu finden, wurde eine Untersuchung konzipiert,
deren Ziel es war, fir einen Teilausschnitt dieser Neuerungen, den verkehrspadagogischen
Medien Wirksamkeitskriterien auf erziehungswissenschaftlicher Basis zu finden (s. Kap. 2,
Zielstellung, Verlauf und Methodik).

Arbeitsumstande (Setting):

Die Fragestellung an die beiden Autorinnen, einer Erziehungswissenschaftlerin mit elemen-
tarpadagogischem Schwerpunkt und einem padagogischen Psychologen mit verkehrs- und
organisationswissenschaftlichem Fokus lautete: Wie lassen sich verkehrspadagogische Me-
dien und ihr Einsatz in der Elementarbildung fiir Kinder von 0-6 Jahren wirkungsorientiert
(kompetenzorientiert) beurteilen und verbessern? Die Kriterien sollten sich an elementarpa-
dagogischen Grundsatzen (Expertise und Literaturstudium) und an der gelingenden Medien-
nutzungspraxis in den Kindergarten (Befragung und Beobachtung) orientieren.

Untersuchungsteilnehmerinnen und Quellen:

Als empirische Basis der Entwicklung von Nutzungskriterien fir verkehrspddagogische Mate-
rialien und Medien im Elementarbereich dienten Dokumentenanalysen von Einrichtungskon-
zepten, Bildungspléanen und zugehdrige Handreichungen der Bundesléander sowie die Sich-
tung einschlagiger Medien und Materialien. Zur weiteren praxisbezogenen Fundierung der
Kriterienfindung wurde das Urteil ausgewéahlter padagogischer Fachkrafte, Verkehrsexper-
tinnen und Eltern erhoben und teilweise auch deren Arbeitsweise beobachtet: Einrichtungs-
leiterinnen, Erzieherlnnen[-gruppen], Eltern, Polizistinnen und diverse Gelegenheitsbeobach-



tungen — auch mit Kindern (s. Kap. 4.1, Felderhebungen). Die Interviews und Beobachtun-
gen erhoben ausdriicklich auch Wissen und Erfahrungen der Befragten als Meinungshorer.
Die Literaturiibersicht wuchs auf Giber 300 Quellen, darunter auch viele zu verkehrsfachli-
chen und forschungsmethodischen Hintergrundthemen (s. Kap. 7).

Vorgehen, Feldeinwirkung:

Die Forschungs- und Entwicklungsstudie verlief ergebnisoffen und fuhrte zu zwei deutlichen
Zielvariationen. Dieser Verlauf ist selbst ein Befund flr die padagogische Situation im Feld
der elementarpadagogischen Verkehrserziehung und Mobilitétsbildung, insofern er teilweise
frihere Mediennutzungserhebungen bestatigt, ihren Schlussfolgerungen aber auch teilweise
widerspricht. Zu Beginn der Studie stand die Extraktion der den verkehrspadagogischen Me-
dien und Materialien zugrundeliegenden padagogisch-didaktischen und verkehrsbezogenen
Theorien, Wirkungsmodelle und Kategorien im Vordergrund. Dann wurde ein theoretischer
Rahmen fir den Kriterienkatalog entwickelt (siehe Kapitel 2). Parallel wurden in Vorbereitung
einer Nutzungsanalyse etliche Materialien fur Kinder daraufhin gesichtet, fur welche ver-
kehrspadagogisch interessanten Inhalte sie verwendet werden kdnnten. Einige wurden mit
Kindern ausprobiert. Darauf aufbauend wurde eine exemplarische Nutzungsanalyse ver-
kehrspadagogischer Medien, Materialien, Methoden und Themen mit Leiterinnen und Erzie-
herinnen in Kindertageseinrichtungen per leitfadengestitzten Experteninterviews durchge-
fuhrt (s. Anhang 4).

Nach diesem Teil der Untersuchung wurde das weitere Vorgehen erstmals infrage gestellt.
Wenn Verkehrserziehung in den Einrichtungen nicht prasent zu sein scheint, macht ein Krite-
rienkatalog fur die Bewertung verkehrspadagogischer Medien wenig Sinn (s. Kap. 3.1.2). Es
wurde zunachst Uberprift, ob in den Einrichtungen von vorgesetzter Seite der Verkehrser-
ziehung keine ausreichende Bedeutung zukommt (s. Kap. 3.1.1). Zusétzlich erfolgte der
Austausch mit Eltern und Kindern bzw. deren Beobachtung (s. Kap. 3.1.3) und die Befragung
und Beobachtung von in der Verkehrserziehung engagierter Polizistinnen (s. Kap. 3.1.4).

Aufgrund des Ergebnisses dieser Erhebungen, nach dem die Verkehrserziehung in den Ein-
richtungen wegen der anderen verpflichtenden Entwicklungsaufgaben der letzten Jahre ab-
genommen, die Notwendigkeit der Verkehrserziehung aber zugenommen habe, wurden die
Bildungsplane aller Bundeslander und dazugehdrigen Handreichungen daraufhin untersucht,
inwieweit dort verpflichtende Anknipfungspunkte fir Verkehrspadagogik explizit vorgesehen
sind oder nicht (vgl. Kap. 3.2). Bezlige zur Verkehrserziehung und Mobilitatsbildung finden
sich in den meisten Planen, was jedoch fehlt, ist eine theoretische fachliche Rahmung der
Verkehrspadagogik, wie es sie fir die Vorrangbereiche Sprache und Mathematik gibt. Eine
fundierte Verpflichtung der Einrichtungen zur Intensivierung der verkehrspadagogischen An-
gebote liel3 sich daraus nicht ableiten.

So verblieb die Erarbeitung eines theoretischen Gertists fir eine kiinftige Verkehrspéadagogik
im Elementarbereich und schliel3lich die Ausformulierung des Kriterienkatalogs zur Nutzung
verkehrspadagogischer Medien fir die Arbeit mit Kindern im Kindergartenalter (vgl. Kap. 4).

Die Ergebnisse dieser sechs Erhebungs- und Entwicklungsschritte bildeten in der Gesamt-
sicht die Grundlage fur die Formulierung entwicklungskritischer Desiderata im Bereich der
elementarpadagogischen Verkehrserziehung und Mobilitatsbildung (vgl. Kap. 5).



Forschungsanlage, Design (Research Design):

Entsprechend unserem systemischen Ansatz orientieren wir uns methodisch am Vorgehen
des "Desing-based Research”, einem der Komplexitat und der Kontextweite des padagogi-
schen Feldes angemessenen empirisch-padagogischen Forschungsparadigma (Fishman et
al. 2013). Im Abstract zu diesem grundlegenden Artikel formulieren die Autorlnnen vier
Grundprinzipien des DBIR - in ihren Worten (ebd., S. 136 f.; freie Ubersetzung durch d. A.):

1) Der Fokus des DBIR richtet sich auf anhaltende Praxisprobleme, die aus unterschiedli-
chen Perspektiven der Beteiligten betrachtet werden.

2) Sie fuhlen sich einem iterativen, kooperativen Entwicklungsprozess (Design) verpflichtet.

3) Ihnen liegt daran, theoretisches und praktisches Wissen zu entwickeln, das sich sowohl
auf das unterrichtliche Lernen als auch auf die Umsetzung mit Hilfe systematischer Be-
gleitstudien bezieht.

4) Es liegt ihnen weiter daran, Kapazitaten fir die nachhaltige Entwicklung von Systemen
zu entwickeln (s. Kap. 2.4, Untersuchungsmethodik).

Ergebnisse und Erkenntnisse:

Vielleicht auch deshalb, weil der Verlauf dieses Forschungs- und Entwicklungsvorhabens zur
Mediennutzung in der Verkehrserziehung und Mobilitdtsbildung im Elementarbereich etwas
anders verlief als urspringlich geplant, sind auch die unbeabsichtigten Erkenntnisse von
grofRem Interesse. Doch zuerst zu den Ergebnissen:

1) Das erste Ergebnis bildet ein veritabler Katalog theoretisch wie praktisch fundierter Nut-
zungskriterien fur verkehrspadagogische Medien und Materialien. Der Kriterienkatalog
fuldt auf der Annahme, dass Kinder bereits im Kindergarten Kompetenzen erwerben kdn-
nen und sollten, die sie in die Lage versetzen, sich in altersgemald bewaltigbaren Ver-
kehrssituationen selbststéandig und sicher zu verhalten. Eine zweite wichtige Vorannahme
ist, dass Medien aus didaktischer Sicht gegentiber padagogischen und fachlichen Lern-
und Entwicklungszielen und den verwendeten Methoden eine dienende Funktion haben.
Uber ihre Wirkung entscheidet vor allem die padagogische Qualitat inres Einsatzes. Der
Nutzen des Katalogs liegt auch in seiner Dreigliederung aus:

a) Fachliche Erlauterung

b) ErschlieBungsfragen fur die Nutzerinnen und jeweils zu den vier Kriterienbereichen
abschlieBend aufgelistete

c) Kiriterien, die dann lediglich noch die unbedingt zu bewertenden Qualitaten betreffen
(s. Kap. 4).

2) Aufgrund einiger Befragungen und Beobachtungen in Kindertageseinrichtungen, bei der
polizeilichen Praventionsarbeit und von Eltern plus Kinder gewahren wir einen erntich-
ternden Blick in den verkehrspadgogischen Alltag. Dieser zeigt, dass verkehrspadagogi-
sche Themen seit Einfihrung der Bildungsplane immer mehr an Beachtung im Kinder-
garten eingebURt haben, als sehr bedeutsam angesehen, aber auch als ,vergessen®.
Gegenuber den Anforderungen nach Umsetzung der Bildungsplane, Sprachbildung,
Qualitatsmanagement, Lern- und Entwicklungsdokumentation, Ausbau U3-Bereich geriet
auch aus Sicht der Leitungskrafte und der Erzieherinnen die Verkehrs- oder Mobilitatser-
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ziehung immer mehr aus dem Blickfeld. Leider vermdgen die vielen neuen und anregen-
den Medien und Materialien diese Lucke nicht zu schlieBen — auch wegen fehlender Mit-
tel und entsprechender Qualifikationen (s. Kap. 3.1).

3) Dann prasentieren wir eine vollstandige Ubersicht Uber die verkehrs- und mobilitatspada-
gogischen Anteile in den Bildungspléanen plus einigen zugehérigen Handreichungen fur
den Elementarbereich aller Bundeslénder. Beziige zur Verkehrserziehung und Mobili-
tatsbildung wéaren von allen Bildungsbereichen aus moglich und in den Pléanen fir Bayern
und Mecklenburg-Vorpommern werden auch etliche Beziige hergestellt. Was jedoch
fehlt, ist eine theoretische Rahmung des Themas, denn Verkehr kommt vornehmlich in
Beispielverweisen in den Planen vor. Gelegentlich wird ein Bezug zu Unfallvermeidung
und Sicherheit vor Unféllen hergestellt, wobei dann den Kindern fast immer eine eigen-
standige Akteursrolle abgesprochen wird (s. Kap. 3.2).

4) Uber die Darstellung unserer theoretischen Zugéange zur Verkehrserziehung und Mobili-
tatsbildung bietet diese Studie ein paar Ansatze fur die Entwicklung eines konsistenten
theoretischen Verstandigungsrahmens fur die Verkehrserziehung und Mobilitatsbildung —
einem fir ihre Weiterentwicklung notwendige und wichtige Voraussetzung (s. Kap. 2).

5) Aus allen Befunden und Erkenntnissen wurden schlie3lich 16 Desiderata formuliert, de-
ren Aufarbeitung aus unserer Sicht qualitatsentscheidend fiir die Weiterentwicklung der
Verkehrspadagogik und Mobilitatsbildung ist (s. Kap. 5).

Soweit die nachvollziehbaren und nutzbaren Ergebnisse der Studie.
Schlussfolgerungen und Empfehlungen:

In Gesprachen, bei der Lektire und bei den Auswertungen stie3en wir auf viele weitere Ein-
sichten, die sich als Schlussfolgerungen in vorliegenden Text finden und von denen hier
noch einmal die wichtigsten zusammengefasst werden:

a) Aus der Gesamtsicht unserer Studie ergibt sich der Eindruck, dass die padagogische
Unterstitzung des Lernens von Verkehrssicherheit als Teil der Autonomisierung der
Handlungssicherung in allen Lebensbereichen sehr viel friiher ansetzen kann, als es die
Regelvermittlungspédagogik vermuten lasst. Es ist sogar anzunehmen, dass sich sen-
sible Entwicklungsphasen bei den Kindern finden lassen, in denen sie fir bestimmte si-
cherheits- und auch verkehrsbezogene Themen und Herausforderungen besonders
leicht erreichbar sind, besonders interessiert sind.

b) In der kompetenzorientierten Verkehrspadagogik lernen die Kinder, Verkehrssituationen
als Aufgaben und nicht nur als Regelanwendungen zu sehen. Hinzu kommt, dass selbst
einfache Verhaltensregeln keineswegs ,kinderleicht® sind. Der Sinn von Regeln ist ein
professioneller. Regeln sind Memorierungshilfen in Routinetatigkeiten und Reflexionshil-
fen bei Fehleranalysen. Fir die Planung und Verbesserung komplizierterer Handlungs-
vollziige oder fiir die Schaffung bzw. Uberarbeitung von Regeln braucht es iibergeordne-
te ,Metaregeln®, also Prinzipien. Es kann es nicht das Ziel der Verkehrserziehung sein,
Kindern Regeln schlicht als Setzungen zu vermitteln und darauf zu hoffen, dass sie diese
gehorsam befolgen. Sie wollen und missen auch den tUbergeordneten Sinn verstehen,
wie er in Ubergeordneten Prinzipien (Grundsatzen) niedergelegt ist.
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c) Die erwachsenen Bezugspersonen der Kinder in Familien und Einrichtungen bewirken
als Vorbilder nicht selten das Gegenteil dessen, was sie als Regelvermittler beabsichti-
gen. So prasentieren sich den Kindern viele Negativbeispiele durch Eltern, die in Eile ihre
Kinder mit dem Auto zum Kindergarten bringen und andere Eltern mit Kindern tberséa-
hen. Im Mittelpunkt aller Gesprache standen also zunéchst die Sicherheit der Kinder im
StralRenverkehr und zugleich die Beobachtungen der Erzieherinnen, dass Kinder im Kin-
dergartenalter und ihre Eltern mit dem Erkennen und Deuten geféahrlicher Realsituationen
im Verkehr oft tberfordert sind, insbesondere dann, wenn etwas anderes ihr Interesse
auf sich zieht. Regelwissen alleine helfe nicht, Kinder lernen handelnd und durch eigene
Erfahrung. Auffallend ist auch die wachsende Kluft zwischen der elternseitig zunehmen-
den Sorge uber die Gefahrdung ihrer Kinder durch den Verkehr und ihrer gleichzeitig sin-
kenden Bereitschaft, sich selbst an der Verbesserung dieser Situation zu beteiligen und
sei es nur durch die Vervollkommnung ihrer Verkehrssicherungskompetenz. Doch damit
sind die Eltern nicht alleine. Die drei wichtigsten Verkehrserziehergruppen machen die
jeweils beiden anderen fur die mangelnde Verkehrsbildung verantwortlich: Eltern verwei-
sen gerne auf die Verantwortung von Polizei und Fachkraften, die Polizei ihrerseits deu-
tet auf Eltern und Erzieherlnnen als wichtigen Verkehrserziehern, die Erzieherlnnen se-
hen vorrangig die Eltern und Polizei in der Verkehrssicherungsarbeitspflicht. Negativ ge-
sehen, werfen sich die drei Bezugsgruppen die genannten, jeweiligen Mangel vor, ohne
zu sehen, dass es sich um einen systemischen Mangel handelt, unter dem alle drei Par-
teien gleichermafien leiden und den nur das Gesamtsystem beheben kann.

d) AuBer der Unterversorgung verdeutlichen die Gesprache ein weiteres Problem der gerin-
gen Mediennutzung in den Einrichtungen. Den Befragten sind frihpadagogische Prinzi-
pien sehr wichtig. Die Verwendung von Medien erscheint hierfir weniger bedeutsam.
Wenn, dann erfolgt ihr Einsatz eher entlang individueller Medienpréaferenzen der Pada-
gogischen Fachkrafte und ausgewahlter Methoden der Arbeit mit den Kindern. Methoden
und Medien, die nicht zu dieser Art Kindergartenalltag passen, werden kaum eingesetzt.

e) Insgesamt deuten viele Indizien unserer Studie darauf hin, dass sich Verkehrserziehung
und Mobilitatsbildung im Bildungsbereich nach einem vorwiegend, auf individuellem En-
gagement fuBenden Aufflackern in den 70er und 80er Jahren des vorigen Jahrhunderts
beruht.

Bleibt zu hoffen, dass diese Studie einen Beitrag dazu leistet, die Potenziale verkehrssi-
chernden Lernens weiter aufzuklaren und zum intensiveren Engagement in den Weiterent-
wicklungsprozess von Verkehrserziehung und Mobilitatsbildung im Elementarbereich anzu-
regen.

2 Zielstellung, Verlauf und Methodik

Der Titel dieser Dokumentation, ,Verkehrserziehung und Mobilitatsbildung im Elementarbe-
reich zwischen Bildungsplanen, Einrichtungsalltag und neuen Medien® verweist bereits auf
den explorativen Charakter der ihr zugrunde liegenden Studie. Explorativ meint hier, im Vor-
dergrund der Untersuchungen und Entwicklungen steht nicht das Ergebnis, sondern das
Lernen. Das war der Ausgangspunkt: Was macht die Verkehrserziehung wirksamer?
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Erst einmal ging unser Studien- und Entwicklungsprojekt von einer relativ konkreten Frage-
stellung aus: Wie lassen sich verkehrspédagogische Medien und ihr Einsatz in der Elemen-
tarbildung wirkungsorientiert (kompetenzorientiert) beurteilen und verbessern? Gesucht wur-
den Nutzungs- und Bewertungskriterien zum Einsatz der wichtigsten verkehrspédagogischen
Medien fur Kinder im Alter von 0-6 Jahren. Sie sollten sich an elementarpddagogischen
Grundsatzen und an der gelingenden Mediennutzungspraxis in den Kindergarten orientieren.
Und sie sollten dem noch diese Praxis suchenden Teil der Elementarpadagogik eine Orien-
tierung liefern fur die zeitgemafe Verbindung von Verkehrspadagogik mit den neuen Medi-
en.

2.1 Zielfindungsprozess

Das urspriingliche Untersuchungsziel erwies sich allerdings im Verlauf der Studie als nach-
rangig gegeniiber dem Erkunden geeigneter Ansatze zur Weiterentwicklung der verkehrspa-
dagogischen Kompetenzen im Elementarbereich. Wie es zu diesem Befund kam, wirft ein
bezeichnendes Licht auf die aktuelle Situation der Verkehrserziehung in der Friihpadagogik
und kann insofern als ein weiteres Ergebnis dieser Studie gesehen werden.

Im Verlauf des Projekts gelangten wir einvernehmlich zu der Uberzeugung, dass die Frage-
stellung nicht fundiert genug zu beantworten sei. Der Grund: Die verkehrspadagogische und
der verkehrsfachliche/ verkehrswissenschatftliche Basis, auf der diese Beurteilung ruhen soll-
te, ist aktuell noch zu unsicher. Das gemeinsame Urteil fiel erst einmal sehr global aus: Die
unterstellten Unsicherheiten kriterialer Vorgaben vorausgesetzt und vor dem Hintergrund der
von uns behaupteten vorrangigen Abhangigkeit der Medienwirkung vom Padagogischen,
Personalen und Praktischen habe die verkehrspadagogische Qualifizierung der Elementar-
padagoglnnen und der Eltern Vorrang vor der Frage nach den Merkmalen ,guter Medien®.
Etwas Ahnliches hatten die Autorinnen des Niirnberger Instituts fuir empirische Soziologie an
der Friedrich-Alexander-Universitat, Walter Funk und Anita Wiedemann schon 15 Jahre vor-
her gefordert (dies. 2002a, S. 26): Mehr Motorikschulung, mehr Elternschulung, mehr neue
Medien-Angebote, mehr Angebote fur die Sekundarstufenalter, mehr Programme fur die
Zielgruppe der Autofahrer (defensives Fahren, Sicherung von Kindern im Pkw...) usw. Doch
an wen sollte sich diese Forderung richten, wer sollte diese Mammutaufgabe stemmen?

Was uns damals leistbar erschien, war eine Ubersicht tiber verkehrs- und medienpadagogi-
sche Merkmale beispielhafter Medien. Wir' vermuteten, dass durch die politische Einbezie-
hung der Frihpadagogik in den Bildungsbereich die ministeriellen Bildungspléane fir die Ele-
mentarpadagoglnnen einen hoheren Stellenwert gewinnen wirden. Und beschlossen, dass
wir mit einer verkehrspadagogischen Untersuchung der Bundeslander-Bildungsplane fir den
Elementarbereich (0-6, z.T. 0-10 Jahren) beginnen sollten.

Durch das Ergebnis dieser Bildungsplane-Sichtung (siehe Kapitel 3.2, Sichtung der Bil-
dungsplane fir den Elementarbereich) ergaben sich neue, grundsatzliche Probleme: Die
Verkehrs- und Mobilitdtsthematik wird in den Bildungsplanen eher marginal behandelt, die
Transport-, Verkehrs- und Mobilitatssituation als dominierender Aneignungsbereich kindli-
cher WelterschlieRung kommt insgesamt nicht vor. Also bieten die Bildungsplane keine gro-
3e Hilfe fur die fachliche Fundierung der Verkehrserziehung und Mobilitatsbildung in den
Einrichtungen der frihkindlichen Bildung. Die diesbezigliche Praxis in den Krippen und Kin-

! Hier wie im Folgenden sind mit ,wir“ ausschlieRlich die beiden Autorinnen gemeint.

13



dertagesstatten erscheint da sehr viel weiter und umfangreicher, wenn auch fachlich und
padagogisch nicht so entwickelt, wie es der Stellenwert der Mobilitat im Leben der Kinder
gebietet.

Aufgrund dieses Befundes einigten sich der Auftraggeber und wir darauf, den Untersu-
chungs- und Entwicklungsauftrag noch einmal zu modifizieren. Zur Sicherung und Aufberei-
tung der bisherigen Befunde im bislang vereinbarten Arbeitsvolumen soll demnach erst ein-
mal die Beschreibung des bisherigen Untersuchungs- und Entwicklungsweges (Befragungen
der Elementarpadagoginnen, Medienkriterien, Bildungsplananalyse und Handreichungskon-
zipierung) im Vordergrund des weiteren Arbeitens stehen. Was kann diese Aufbereitung und
Beschreibung unseres Forschungs- und Entwicklungsvorhabens bieten, was die BASt-Studie
des IfeS mittels einer Befragung padagogischer Fachkrafte zur Verkehrserziehung in Kinder-
géarten und Grundschulen (Funk u.a. 2013, S. 190 ff) nicht schon enthalt?? - Wenn man ein
Haus renovieren will, sollte man nicht sofort mit den Reparaturen beginnen, sondern zuerst
einen Schritt zuriick tun. Die Ubertragung dieser Volksweisheit auf die Situation der Ver-
kehrspadagogik bedeutet, sich einen Uberblick iber die Gesamtsituation der Disziplin zu
verschaffen. Zu dieser Gesamtschau - auch Theorie (altgr. theoria) genannt - versuchen wir
mit diesem Bericht einen Beitrag zu leisten.

Lernergebnis und mdoglicher Lektiiregewinn bestehen zumindest im Kennenlernen der Argu-
mente fir das folgende Restimee: Die zeitgeméaRe Verbindung von Verkehrspadagogik mit
den neuen Medien durch einen friihp&dagogisch orientierten Medien-Wegweiser kann erst
erfolgen, wenn die in dieser Studie aufgefundenen Strukturméngel und Desiderata — siehe
Kapitel 5, Entwicklungs- und Forschungsbedarf - erfolgreich angegangen worden sind. Die
Lektire der Leserinnen und Leser mag unseren suchenden Weg in die Tiefen unserer Ar-
gumentationsbasis kritisch begleiten, vielleicht ergibt sich daraus ein weiterer wichtiger Bau-
stein fUr die angestrebte ,theoria“? Zur hinreichenden Entwicklung einer Gesamtschau der
Verkehrspadagogik im Elementarbereich bedarf es allerdings mehr als nur der verkehrspé-
dagogischen Perspektive. Der Beitrag der Bildungspolitik ist daflir ebenso notwendig wie die
Mitwirkung der Verkehrspolitik, der Verkehrstiberwachung, der verschiedenen Verkehrs-
Technologien, der Verkehrswirtschaft, des Verkehrsrechts und nattrlich der medizinisch-
psychologischen Expertise fur die Beurteilung der personalen Verkehrstichtigkeit, der Unfall-
folgen und ihrer Verhinderung.

2.2 Gegenstandsproblem und Vorannahmen

Die verkehrspadagogische Mobilitdtserziehung spielt in der Arbeit mit Kindern von 0-6 Jah-
ren (Krippe, Kindergérten) eine eher untergeordnete Rolle, fur die zudem auch noch héaufig
Externe verantwortlich gemacht werden (Funk u.a. 2013, S. 182). Die existierenden, adres-
satenorientierten, verkehrspadagogischen Angebote und Materialien fir den Elementarbe-
reich beziehen sich insbesondere auf das Alter von 3 bis 6 Jahren. Zumeist werden den Kin-
dern damit risikobezogene Anforderungen von Verkehrssituationen und ihre Bewaltigung
spielerisch nahegebracht. Die Basiskompetenzen dafiir erwerben sie bereits von Geburt an
(Schéfer 2005, S. 75 ff). In den Jahren 2000 bis 2017 standen im Elementarbereich andere
Themen im Mittelpunkt der Entwicklung:

2 Die resumierenden Forderungen der Autorinnen teilen wir: Bessere Ausstattung der Krippen und Kindergarten; Integration
der VE+MB in die Themen Gesundheitslehre, Einrichtungs-/Arbeitssicherheit, Umweltbildung; Informationen und Weiterbil-
dungsangebote fir die Fachkrafte; Verbesserung der Elternarbeit; Aufbereitung der VE+MB-Angebote fiir Fachkrafte; intensi-
vere VE-Kooperation Kita-Grundschule.
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Ausbau des Platzangebots infolge des Rechts auf einen Kindergartenplatz
Erweiterung des Platzangebots auf das Krippenalter

Entwicklung und Umsetzung der Bildungsplane fir den Elementarbereich mit dazuge-
horigen Schulungen

tragerspezifische Entwicklung und Umsetzung von Qualitatsentwicklung und nicht
zuletzt die

Schwerpunktsetzung auf die sprachliche Entwicklung u.a. unterstiitzt durch Entwick-
lungsprogramme des Bundesministeriums fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(BMFSFJ) sowie die durch die Lander eingefuhrten Sprachstandserhebungen und
Forderprogramme (Koch-Priewe/ Kriiger-Potratz 2016; Fried 2004).

Aus einer ersten groben Sichtung ergaben sich vier Vorannahmen und abgeleitete Teilfrage-
stellungen fur die Entwicklung von Nutzungs- und Bewertungskriterien zum Einsatz der wich-
tigsten verkehrspadagogischen Medien fir Kinder von 0-6 Jahren:

1)

2)

3)

4)

Als erstes stellt sich die Frage, was die Kindergarten aktuell daran hindert, die tber-
aus reichen, modernen und anregenden Medien, Materialien und Ubungen zur Ver-
kehrs- und Mobilitatserziehung im Vorschulbereich zu nutzen. Immerhin sind sich, der
Befragung von Funk u.a. (2013) zufolge, die Uberwiegende Mehrzahl der ErzieherIn-
nen der herausragenden Bedeutung der Verkehrserziehung bewusst und verfiigt auch
Uber ausreichende Ressourcen (ebd., S. 182). Hier sollte eine empirische Fundierung
in exemplarischen Kindergéarten erste Hinweise liefern.

Verkehrspadagogische Angebote und Materialien bertcksichtigen Kinder unter 3 Jah-
ren bislang nur unzureichend. Es gibt nur wenig explizite Bezlige z.B. zwischen Be-
wegungskonzepten fur Krippen und deren Bedeutung fiir die spéatere verkehrspada-
gogisch relevante Kompetenzentwicklung der Kinder. Beziige finden sich auf psycho-
motorischer Grundlage (vgl. Zimmer/ Martzy 2014). Es stellt sich die Frage, welche
verkehrspadagogisch relevanten Vorlauferfahigkeiten bereits im Krippenalter ange-
bahnt werden kénnen und welchen Kriterien hierflr eingesetzte Medien genligen sol-
len.

In den Bildungsplanen der Bundeslander fur Kinder im Alter bis 3 Jahre und ergén-
zenden Handlungsvorschlagen oder in Handlungsempfehlungen der verschiedenen
Tréger ist das Thema Verkehr und Voraussetzungen fur eine kompetente Teilnahme
nicht im Blick. Auch fur die Bildungsplane des Kindergartens (4-6 Jahre) ist Ver-
kehrspadagogik kein Thema, allenfalls kommen relevante Aspekte meist regelorien-
tiert und ohne explizite Bezuge in den Bildungsplénen vor. Es stellt sich die Frage, in-
wieweit hier Impulse von einem Kriterienkatalog zur Medienbeurteilung ausgehen
kénnen.

Kinder nehmen am Verkehr teil, sei es im Stralenverkehr, auf Spielplatzen und in
Gebauden, passiv und aktiv. Sie erleben dabei ihre Eltern, die Padagoglnnen und ihre
Peers als Partnerinnen und Partner, als Helfende und als Vorbilder. Dadurch erfahren
sie eine implizite Verkehrspadagogik, lernen sie Verhaltensweisen, Einstellungen,
Emotionen, Motive und Techniken der Verkehrsgestaltung. Um Verkehrserziehung
wirksam werden zu lassen, ware die explizite Nutzung und Reflexion dieses Erfah-
rungsraumes anzustreben, damit die Ausbildung von Vorlauferkompetenzen und Teil-
nahmekompetenzen methodisch systematischer unterstiitzt werden kann. Ein Kriteri-
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enkatalog musste die Rolle der Medien im padagogischen Prozess mit einbeziehen
und sollte sich nicht alleine auf eine generelle Mediennutzbarkeit beschranken.

Zusammenfassend scheint ein Ubergreifender und alltagstauglicher Verstandigungsrahmen®
zu fehlen, wie er in anderen Bereichen des Einrichtungsalltags heute Standard ist.

2.3 Weiterentwicklung der Aufgabenstellung

Verkehrspadagogik bildet seit jeher einen wichtigen, wenn auch nicht sehr umfangreichen
Teil der frihkindlichen Bildung. Miissen doch die Kinder aus Sicherungsgriinden mit den
Grundlagen sicherheits- und verkehrsgerechten Verhaltens innerhalb und auf3erhalb der
KiTa vertraut gemacht werden. Als Medium dieser Sicherheitserziehung dienen vorrangig
konkrete Situationen. Daneben gab es auch verkehrsbezogene Medien, die Aspekte dieser
Situationen modellierten und in der Regel dem beilaufigen Spiel der Kinder dienten. Eine
neue Bedeutung gewann die Verkehrspadagogik als Bildungsbereich vor allem seit der Er-
klarung der Kindertagesbetreuung zum Bildungsraum nach dem ,PISA-Schock® durch die
Bildungspolitik (JMK/KMK 2004).

Hinzu kommen zwei weitere Entwicklungen: Das Gefahrdungspotential des StraRenverkehrs
hat erheblich zugenommen. Gleichzeitig erfolgt eine Fortbewegungsmittel- und Fahrzeugbe-
nutzung (Laufrader, Bobby-Cars, Roller, Inline Skater, Schlittschuhe, Skier, Fahrrader,
Skateboards usw. — mit und ohne Fremdantrieb) durch Kinder immer friher. Dies alles for-
dert prinzipiell die Nutzung zusatzlicher Fachmedien, deren Modellcharakter dabei aufgrund
der Digitaltechnik erheblich ausgeweitet werden konnte. Allerdings finden diese neuen Medi-
en in den ansonsten durchaus verkehrspadagogisch aktiven Kindertagesstatten nach den
Befunden der reprasentativen Fragebogenerhebung von Funk u.a. 2013 nicht die erwartete
Anwendung: ,Eher selten sind Kindergarten mit Filmen, Videos, DVDs zur Verkehrserzie-
hung/ Mobilitatsbildung ausgestattet* (ebd., S. 181). Ein frihpadagogisch orientierter Medi-
en-Wegweiser fir die Elementarpadagoglnnen versprach hier mégliche Abhilfe — so jeden-
falls das Ausgangsziel dieser Entwicklungsstudie.

Der erste Schritt hin zu so einer Art Medien-Wegweiser und das Ziel dieses Projektes war
die Entwicklung wissenschatftlich fundierter und praktisch akzeptierter Nutzungs- und Bewer-
tungskriterien zum Einsatz der wichtigsten verkehrspadagogischen Medien fur Kinder von 0-
6 Jahren. Diese Nutzungskriterien sollen sich an zwei Zielgruppen richten: Zum einen an die
Nutzerlnnen im freien Spiel und in gelenkten padagogischen Situationen (Freundinnen, El-
tern, Padagoginnen), zum anderen an die Entwickler, Hersteller und Vertreiber verkehrspa-
dagogischer Medien. Damit wirden die Kriterien zugleich eine Art Verstandigungsrahmen fur
die Verbindung von Erarbeitung, Verbesserung und Einsatz verkehrspddagogischer Medien,
Materialien und Ubungen bilden.

3 Hier und im Weiteren verstehen wir unter ,Verstandigungsrahmen* eine Art konzeptionelle Grundlage und Orientierungsrah-
men fur den verkehrspadagogischen Alltag wie fur die interdisziplindre Weiterentwicklung der Verkehrspadagogik, etwa fir
curriculare Entwrfe, fur didaktische Handreichungen, fur Strukturmodelle, fur Medienentwicklungen usw. Dieser Verstandi-
gungsrahmen dient generell der interdisziplindren, dialogischen Einbettung von verkehrspadagogischen Fragestellungen, Be-
funden und Themen in ein gemeinsames Deutungsraster, ohne diese Deutung einseitig zu rahmen (,Framing®). Denkbar ist
auch die Verwendung eines solchen Verstandigungsrahmens als flexible Planungsmatrix fur die Vorbereitung und Reflexion
von konkreten didaktischen Vorhaben zur Verkehrserziehung.
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Wahrend der Bearbeitung des Projekts und der Entwicklung der wissenschaftlich fundierten
und praktisch akzeptierten Bewertungskriterien zum Einsatz der wichtigsten verkehrspada-
gogischen Medien fiur Kinder im Elementarbereich zeigte sich, dass es daflir aus verschie-
denen Richtungen eine durchaus beachtliche medienpadagogische Expertise gibt (als eines
von vielen Beispielen s. Initiativburo ,Gutes Aufwachsen mit Medien“ 2018; Institut fur Ju-
gendarbeit Gauting: 19. Gautinger Internettreffen 2018, 1. Tag: Lernen im Elementarbe-
reich). Allerdings scheint diese Expertise in den Bildungseinrichtungen des Elementarbereich
kaum anzukommen (vgl. Six/ Gimmler/ Aehling 2007) oder wird von den Fachkraften tber-
wiegend abgelehnt (s. Blank-Mathieu 2006). Zusatzlich scheint die Expertise die spezifisch
verkehrspadagogischen Anforderungen bisher kaum zu berticksichtigen. So finden sich in
der DJI-Datenbank ,,Apps fur Kinder® mit aktuell tber 500 rezensierten Kinder-Medien gerade
einmal 12 Medien zum Thema ,Verkehr” fir den Kindergarten, darunter Feuerwehrmann
Sam, die Maus und ein Sprachlehrspiel (Stand August 2018). Der fachliche und inhaltliche
Bezug der Medienpadagogik zum Thema Verkehr bleibt peripher. Fir das Krippenalter zeig-
te sich in der Auswertung einschlagiger Fachliteratur und von Internetprasentationen, dass
es bisher generell fir diese Altersgruppe noch kaum bildungsbereichsspezifische Medien
gibt, auch keine verkehrspédagogisch relevanten — es sei denn man erweitert den Medien-
begriff auf Spielzeuge, was nicht vorgesehen war. Die nahere Analyse der Bildungspléane
ergab, dass das Thema Verkehr in verschiedenen Bildungsbereichen als Hinweis auf mogli-
che zu bearbeitende Themen auftaucht — siehe Kapitel 3.2, Sichtung der Bildungsplane fur
den Elementarbereich. Ausfihrungen, in welcher Weise dieses Thema bearbeitet werden
konnte, fehlen. Hier deutete sich an, dass neben Kriterien fir die Mediennutzung auch die
Entwicklung von Medien zur Unterstitzung der didaktischen Kreativitat beziglich der Einbin-
dung von Verkehrserziehung und Mobilitatsbildung in die Bildungsarbeit im Kindergarten
noch aussteht.

Insbesondere wurde bei der Erarbeitung des Kriterienkatalogs fiir Mediennutzung im Ele-
mentarbereich deutlich, dass der fachspezifische, Uber allgemeine Entwicklungsaspekte hin-
ausgehende theoretische Background fur Verkehrserziehung und Mobilitatsbildung im Kin-
dergarten fehlt. Hilfsweise musste auf theoretische Fundierungen aus anderen Bereichen
oder fur andere Altersstufen zuriickgegriffen werden. Deshalb ist aktuell eine kriteriale Be-
wertung verkehrspéadagogischer Medien nicht mdglich. Als Neuausrichtung fir die Kriterien-
formulierung deutete sich an: Nutzungsforderlich werden Kriterien nur dann, wenn sie als
Verstandigungsrahmen einer Anhebung des Reflexionsniveaus dienen. Der Kriterienkatalog
alleine vermag diese Reflexion nicht zu garantieren. Nach den ersten Felderhebungen war
also klar, dass die Entwicklung eines Kriterienkatalogs neben medienpadagogischen und
verkehrsinhaltlichen Kriterien fur die Auswahl auch die didaktische Arbeit mit den Medien,
ihre Nutzung in den Blick nehmen muss. Sein Fokus erweitert sich also um den Nutzungsas-
pekt, was seine Umbenennung von Bewertungskriterienkatalog zu ,Nutzungskriterienkata-
log“ nahelegt.

Damit wandelt sich auch sein Charakter vom Apriori-Gestaltungsrahmen zum In-Prozess-
Verstandigungsrahmen. Diese neuen Anforderungen erfordern weitere Explorationen: Als
notwendige Voraussetzung zur Entwicklung eines solchen Verstandigungsrahmens zur nut-
zungsforderlichen Einschatzung verkehrspadagogischer Medien muss zunéchst ein Uber-
blick tber die Zielgruppen, Inhalte, Anwendungsmethoden und Praxisbeispiele der wichtigs-
ten, praxisublichen innovativen verkehrspadagogischen Medien, Materialien und Ubungen
geschaffen werden. Dieser Uberblick kann spéter fiir die Reflexion und Kommunikation der
praktischen Mediennutzung hilfreich sein, indem er auf die relevanten Einsatzkriterien und
die expliziten bzw. impliziten Wirkungsmodelle verweist.
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Neben der Ausweitung und Spezifizierung verkehrspadagogischer Mal3nahmen im Vor-
schulbereich erscheint auch deren Sicherheitswirkung entwicklungsféahig.

Nicht zuletzt sollte auch das Kriterium der intendierten Sicherungsverhaltenswirkung Beach-
tung finden. Schlieflich sind die Verkehrsexpertinnen, Padagoginnen, Eltern und vermutlich
auch die Kinder unzufrieden mit der Situation der Kinder im StralBenverkehr. Die Unfallzahlen
sind immer noch zu hoch (Verkehrswacht 2017), die selbstandige Verkehrsteilnahme der
Kinder immer noch zu niedrig (Funk u.a. 2013, S. 7 ff; Spitta 2011, S. 114 f) und unser Wis-
sen dartber, wie man diese Situation andern kénnte, mittlerweile nicht mehr aktuell (BASt
2016). Fur die Medienubersicht erhofften wir uns hierzu Aufschliisse aus den exemplari-
schen Erhebungen in den Elementareinrichtungen.

Bei unserer Suche nach den verkehrspéadagogischen Aktivitdten und der gelingenden Medi-
ennutzungspraxis in den Kindergarten — der einen Halfte der Kriterienquellen - wurden wir
allerdings nicht findig. Wir stieRen in daftr pradestinierten KiTas weder auf nennenswerte
verkehrspadagogische Medien noch auf eine diese nutzende Mobilitatsbildungs- und Ver-
kehrserziehungspraxis. Stattdessen begegnete uns Betroffenheit Uber den Bedeutungsver-
lust, den die Verkehrserziehung angesichts vieler neuer Herausforderungen an die Kinder-
garten erlitten habe. Hier wurde der geplante empirische Teil dieser Studie beendet.

Die Ausarbeitung der Nutzungs- und Bewertungskriterien fur verkehrspadagogische Medien
auf der Basis elementarpadagogischer Grundséatze verlief zwar erfolgreicher, flhrte aber zu
der Erkenntnis, dass der Nutzen solcher Medien ein eher nachrangiger ist und vor allem von
der verkehrs- und elementarpadagogischen Kompetenz der sie einsetzenden Padagoginnen
abhéangt. Nur eine profunde Verkehrserziehung und Mobilitatsbildung macht den ergénzen-
den Einsatz alter und neuer verkehrspadagogischer Medien anregend und nutzbringend.
Eine von der Qualitat des Einsatzes unabhangige elementar- und verkehrspadagogische
Bewertung der Medien und Materialien macht also wenig Sinn. Ohne die professionelle und
fachkundige Vermittlung durch die padagogischen Fachkréfte bleiben die Verkehrsbildungs-
medien trotz des z.T. immensen Gestaltungsaufwandes beildufiges Unterhaltungsmedium,
verharrt ihre nur passiv-nachvollziehende Nutzung in der ,Spielraum“-Enklave anstatt sich
mit der Realraum-Erfahrung zu verknipfen (zu dieser Begrifflichkeit s. Warwitz 2009, S. 61
ff). Wir verwenden daher im Folgenden statt ,Bewertungskriterien® nur noch den passende-
ren Begriff ,Nutzungskriterien®

2.4 Untersuchungsmethodik

Eine Vorbemerkung: In testexperimentellen Effektmal3studien vor allem der Verkehrspsycho-
logie fallen die eigentlichen Erhebungen zwar weitgehend objektiv aus. Aber, welche Frage
diese Studien stellen und wie sie im Anschluss an die Erhebung die ,objektiven Daten® inter-
pretieren, unterliegt haufig in Ermangelung einer theoretischen Grundlegung der Fragestel-
lung den subjektiven Motiven der Forschenden. Diese Motive spiegeln zumeist die jeweils
vorherrschenden Forschungsparadigmen wider. Gibt es also keine ,objektiven® empirischen
Befunde? — Wir orientieren uns an einem mehr inhaltlichen Objektivitatsbegriff, der die Ge-
genstandsangemessenheit der methodisch-technischen Erhebungen ebenso einschliel3t wie
die Validitat der den Erhebungen vorausgehenden Fragenentwicklung und der ihnen folgen-
den Dateninterpretation.
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Wir verfolgen in unseren Untersuchungen einen gestaltungs- und beteiligungsorientierten
Forschungsansatz (,Begleitforschung®; Design-based Research), bei dem in einem gemein-
samen Forschungs- und Entwicklungsprozess die wechselseitigen Lernerfahrungen und Ex-
pertisen genutzt werden (Metzen 2016). Der aus der wissenschaftlichen Schulversuchsbe-
gleitung stammende Forschungsansatz, auch ,Design-based Implementation Research
(DBIR)* genannt, zu deutsch - wenn auch nicht gebrauchlich - Gestaltungsorientierte Imple-
mentierungsforschung versucht, die traditionellen Barrieren zwischen Bildungsforschung und
Praxis zu Uberwinden. Gemeinsames Ziel ist es, die Gestaltung von effektiven, nachhaltigen
und transferierbaren Bildungsvorhaben zu erleichtern. Dieser Forschungsansatz flgt probate
Elemente aus der Evaluationsforschung, der Gemeinde-basierten partizipativen Forschung,
der Design-basierten Forschung und der Implementierungsforschung zusammen. Kernprin-
zipien sind (nach Fishman/ Penuel/ Allen et al. 2013, S. 136 ff):

* die Fokussierung auf anhaltende Probleme der Praxis aus Sicht verschiedener Betei-
ligter und Betroffener

» die Verpflichtung zu iterativem und kollaborativem Forschungsdesign

* das Interesse an der Entwicklung von theoretischem und praktischem Wissen auf der
Basis der Lehr-Lern-Praxis in den Klassenzimmern und der Durchfiihrung systemati-
scher Untersuchungen und schlieflich

» die Verpflichtung zur Bereitstellung ausreichender Kapazitaten fur die Realisierung
der Systemveranderungen.

Es geht also darum, dass der Forschungsprozess sowohl praxisrelevant ist als auch die
Theoriebildung weiterbringt. Dies geschieht in drei Phasen:

1. Bestandsaufnahme: Exploration der Problematik, der Situation im Feld und theorie-
basierte Uberlegungen fiir mégliche Lésungen.

2. Entwurf eines Prototyps mit mehreren Uberarbeitungen.

3. Erprobung und Evaluation. (Carle/ Peschel 2017)*.

Fur die Entwicklung des Kriterienkatalogs zur Beurteilung von verkehrspddagogischen Medi-
en fur Kinder im Alter von 0-6 Jahren konnte im Rahmen der zur Verfigung stehenden Res-
sourcen kein kompletter Durchgang realisiert werden. Es erfolgte eine exemplarische Be-
standsaufnahme der Voraussetzungen fir den Einsatz des Kriterienkatalogs (Vorgaben fur
Kindertageseinrichtungen, verkehrspadagogische Arbeit in Kindertageseinrichtungen, Unter-
stitzung der verkehrspadagogischen Arbeit durch Externe). Dabei wurden von den Einrich-
tungen gegebene Hinweise weiterverfolgt. Fur die fachliche Grundlegung des Kriterienkata-
logs wurde die einschlagige Fachliteratur im Hinblick auf verkehrspédagogische und didakti-
sche Ansatze mit Blick auf den Einsatz von Medien analysiert. Der entwickelte Katalog konn-
te jedoch bislang noch nicht in der Praxis eingesetzt und dort Uberprift werden. Das ist u.a.
der Tatsache geschuldet, dass die Verkehrserziehung bislang im Elementarbereich noch zu
wenig verankert ist, also professionell noch am Anfang steht. Als nachsten Schritt im An-
schluss an die Untersuchung sollte der Kriterienkatalog Padagogischen Fachkraften vorge-
stellt und mit ihnen diskutiert werden. Die Analyse der Bedingungen kann dartber hinaus so
aufgearbeitet werden, dass sie mit den konzeptionell fir die Bildungsplane Verantwortlichen
diskutiert werden kann.

4 Einen aktuellen, deutschsprachigen Ubersichtsartikel zum Design-based Research-Ansatz bietet llka Koppel (2016, S. 201 ff);
ins praktische Gestaltungsdetail gehen Susan McKenney und Thomas C Reeves (2018).
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Nachfolgend werden die Vorgehensweise und die Erhebungen beschrieben:

1) Zu Beginn der Bestandsaufnahme stand die Extraktion der den verkehrspadagogischen

2)

3)

Materialien zugrundeliegenden péadagogisch-didaktischen und verkehrsbezogenen Theo-
rien, Wirkungsmodelle und Kategorien im Vordergrund. Das Ergebnis zeigte zwei inhaltli-
che Schwerpunkte: 1. Allgemeine, eher wahrnehmungsbezogene Voraussetzungen der
Kinder fUr die Teilnahme am Verkehr (Bewegung, motorische Sicherheit, Aufmerksamkeit
etc.), die insbesondere fir den Krippenbereich die zentrale Basis darstellen und 2. Expli-
zite Bezuge zu originar verkehrspadagogischen Themen (Regeln, sicheres Verhalten im
Stral3enverkehr etc.), letzteres eher fur den Schulbereich. Kaum im Blick erschienen uns
zum einen explizit verkehrsbezogene Bildungsziele fur Kinder im Kindergartenalter und
zum anderen die Sichtweisen der Kinder.

Es galt also zunachst einen theoretischen Rahmen fir den Kriterienkatalog zu entwickeln
(siehe Kapitel 2). So konnte herausgearbeitet werden, dass aus systemischer Sicht Ver-
kehrserziehung sowohl in den Vorgaben als auch im Alltag der Einrichtungen verankert
sein misste. Da nicht alle relevanten Inhalte aufgenommen werden kénnen, wurde auf
exemplarisches Lernen verwiesen. Hierbei erschien uns die Beachtung der Sichtweise
der Kinder von besonderer Bedeutung (Kern der Sache). Als Kerne wurden u.a. die We-
ge der Kinder und die Entwicklung des Sicherungsverhaltens herausgearbeitet. Zudem
konnte der Stellenwert der Medien im padagogischen Prozess bestimmt werden.

Parallel wurden in Vorbereitung einer Nutzungsanalyse etliche Materialien fir Kinder da-
raufhin gesichtet, fir welche verkehrspadagogisch interessanten Inhalte sie hinzugezo-
gen werden kénnten. Einige wurden mit Kindern ausprobiert. Das Ergebnis war eher er-
niichternd, denn die Materialien enthalten zwar fir Kinder interessante Dinge, wie z.B.
grof3e Fahrzeuge, die abgebildeten Verkehrssituationen oder dargestellten Geschichten
waren jedoch fir Kinder im Alter von 3 bis 4 Jahren nur ansatzweise durchschaubar bzw.
wurden sehr eindimensional interpretiert.

Die untersuchten Medien fir Kinder schienen sich im Wesentlichen aus verkehrspadago-
gischer Sicht nicht fiir die eigenstandige Nutzung von Kindern im Alter von unter 6 Jahren
zu eignen, denn sie erfordern fiir verkehrspé&dagogisch relevanten Erkenntnisgewinn
Fachwissen und eine reflexive Auseinandersetzung und somit eine Begleitung der Kin-
der, die das Medium nutzen, durch Erwachsene.

Darauf aufbauend wurde eine exemplarische Nutzungsanalyse verkehrspé&dagogischer
Medien, Materialien, Methoden und Themen mit Leiterinnen und Erzieherinnen in Kinder-
tageseinrichtungen per leitfadengestitzten Experteninterviews durchgefihrt (s. Interview-
Leitfaden im Anhang). Diese ergab, dass verkehrspéadagogische Themen seit Einflihrung
der Bildungsplane immer mehr an Beachtung im Kindergarten eingebif3t haben, aber
nach wie vor fur wichtig gehalten werden. Vorerfahrungen, die die Kinder im Kindergarten
bereits spielerisch erwerben, wurden erst im Verlauf des Interviews als verkehrspadago-
gisch relevant erkannt. Verkehrspadagogisch brauchbares Material und geeignete Kin-
derbiicher waren nicht im Blick, bzw. wurden erst im Laufe des Interviews erinnert, auch
wenn sie im Kindergarten vorhanden waren. Gleichwohl wurden fiir die hohe Gefahrdung
der Kinder im Stral3enverkehr Beispiele angefihrt.
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4)

5)

6)

Der nicht ausreichende Einsatz der Verkehrserziehung wurde mit den gestiegenen sons-
tigen Aufgaben begriindet, mit abnehmender Zeit der Kontaktpolizisten, die friiher die
Verkehrserziehung unterstutzt hatten, sowie damit, dass Verkehrserziehung im Rahmen
der Bildungspléane (der Vorgaben, der Fortbildungen und der Qualitatssicherung) keine
Bedeutung zukame. In einer Einrichtung, der das Programm der Polizei und der Ver-
kehrswacht zur Verfiigung steht, wurde dieses nicht angefordert, da es padagogisch
nicht der heute geforderten Art des Arbeitens gerecht werde.

Nach diesem Teil der Untersuchung musste das Vorhaben infrage gestellt werden, denn
wenn Verkehrserziehung in den Einrichtungen nicht préasent ist, wirde auch ein Kriterien-
katalog fur die Bewertung verkehrspadagogischer Medien wenig Nutzen bringen. (Vgl.
Kap. 3.1.2)

Es wurde jedoch zunachst Uberprift, ob die angefiihrten Begriindungen darauf schlie3en
lassen, dass von vorgesetzter Seite der Verkehrserziehung keine ausreichende Bedeu-
tung zukommt. Dazu wurden zum einen die zuganglichen Materialien zweier grof3er Kin-
dergartentrager daraufhin untersucht, ob sie verkehrspadagogisch oder mobilitéatsbil-
dungsrelevante Themen beinhalten (Dokumentenanalyse). Da keine expliziten Beziige
gefunden wurden, wurden die Zustandigen befragt (Experteninterviews). Auch hier wurde
auf die anderen verpflichtenden Entwicklungsaufgaben der letzten Jahre verwiesen, die
Notwendigkeit der Verkehrserziehung aber anerkannt (vgl. Kap. 3.1.1). Zusatzlich erfolg-
te die Befragung und Beobachtung von in der Verkehrserziehung engagierter Polizistin-
nen (vgl. Kap. 3.1.4) und der Austausch mit Eltern und Kindern (vgl. Kap. 3.1.3).

Die Dokumentenanalyse der Bildungsplane aller Bundeslander und dazugehdoriger Hand-
reichungen fragte danach, inwieweit dort Anknipfungspunkte fiir Verkehrspadagogik ex-
plizit vorgesehen sind. Die Analyse erfolgte auch unter dem Gesichtspunkt der Verallge-
meinerbarkeit der bisherigen Ergebnisse. Die geringe (wenn auch heterogene) Stichpro-
be der Fachleute ergab ja eindeutig, dass bereits in den Bildungsplan-Vorgaben Ver-
kehrserziehung stark vernachlassigt wurde. Die Analyse bestatigte diese Vermutung, so
dass davon ausgegangen werden kann, dass unsere Ergebnisse auch fir einen Kriteri-
enkatalog relevant sind, der bundesweite Bedeutung hat.

Es erfolgte in mehreren Schleifen die Erarbeitung eines theoretischen Gerists fur eine
kunftige Verkehrspadagogik im Elementarbereich und schlie3lich die Ausformulierung
des Kriterienkatalogs zur Nutzung verkehrspadagogischer Medien fur die Arbeit mit Kin-
dern bis 6 Jahren, wobei der Schwerpunkt auf dem Kindergartenalter liegt, da fur jungere
Kinder die Bedeutung der Medien noch stérker hinter die begleitende padagogische Ar-
beit durch die Fachkraft zuricktritt (z. Ergebnis s. Kap. 4, Darstellung des Kriterienkata-
logs). Eine Erprobung des Kriterienkatalogs steht noch aus.

Die Ergebnisse dieser 6 Erhebungs- und Entwicklungsschritte bildeten in der Gesamtsicht
die Grundlage fur die Formulierung entwicklungskritischer Desiderata im Bereich der ele-

mentarpéadagogischen Verkehrserziehung und Mobilitatsbildung (s. Kap. 5, Entwicklungs-
und Forschungsbedarf).
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3 Theoretische Grundlagen unserer Studie zur
Verkehrserziehung und Mobilitatsbildung im Elementarbereich

Dieser Bericht dient zur Sicherung und Aufbereitung der bisherigen Befunde unseres Unter-
suchungs- und Entwicklungsweges (Befragungen der Elementarpadagoginnen, Medienkrite-
rien, Bildungsplananalyse und Handreichungskonzipierung). Als Nutzen der Beschreibung
unseres Vorhabens versprachen wir einen Beitrag zur Gesamtschau - auch Theorie (altgr.
theoria) genannt - des aktuellen Standes der Verkehrspadagogik im Elementarbereich. An-
dererseits ist alles, was man braucht, um Kindern zuséatzliche Wahrnehmungen, Reflexionen
und Erfahrungen im Verkehrsbereich zu ermdglichen, gegenstandlich und anschaulich.
Wozu braucht es dann theoretische Zugange zur Reflexion verkehrspadagogischer Maf3-
nahmen, Medien und Materialen? Zudem: Verfiigt die Verkehrspadagogik bereits liber eine
Theorie im Sinne einer sachgeméaRen, konsistenten und empirisch fundierten Modellvorstel-
lung? Letzteres kann man verneinen, ersteres muss trotzdem bejaht werden. Gerade dann,
wenn eine Wissenschaft noch tber durchaus divergente theoretische Zugange zu ihrem
Sachgebiet verfugt, ist es fur die weitere Diskussion sachdienlich, die jeweiligen Positionen
in einem Forschungs- oder Entwicklungsprojekt klarzustellen.

3.1 Vom wissenschaftlichen und praktischen Nutzen
theoretischer Grundlagen

Deshalb hier ein kurzer Abriss zur Bedeutung von Theorien fiir die Weiterentwicklung der
professionellen Praxis und ihrer empirisch-methodischen Basis. Zuerst ein Definitionsver-
such: Eine wissenschaftlich-technische Theorie ist die in einer relevanten Professionsge-
meinschaft kommunikationsfahige Modellierung der empirisch basierten Vorstellungen von
den Wirkungsmechanismen eines Geschehens. Die Aufgabe einer Theorie besteht in der
handlungs-, erwartungs-, erklarungs- und wahrnehmungsleitenden Orientierung wissen-
schaftlich-technischen Handelns. Ein zentraler Teil dieses Handelns besteht aus der fachin-
ternen und fachibergreifenden, sachkritischen Verstandigung mit anderen Wissenschatftle-
rinnen. Deshalb befdrdert die hinreichende symbolische (sprachliche, grafische, mathemati-
sche) Explikation einer Theorie ihre konstruktiv-kritische Weiterentwicklung. Eine so expli-
zierte Theorie ermdglicht eine empirische Prifung und ersetzt so den Zufall durch den Irrtum,
das Probieren durch das Experimentieren, das Erleiden durch das Erarbeiten. Insofern ist
nichts praktischer als eine gute Theorie, weil erst durch die Theorie der Praxis eine Plattform
fur das systematische Lernen ermdglicht wird. Eine Einsicht, die Kurt Lewin bereits in den
40er Jahren des 20.Jahrhunderts propagierte (vgl. Kriger/ Vogt 2007, S.1 ff). Es geht also
im Weiteren erst einmal nicht um das unmittelbare Lernen der Kinder mit verkehrspadagogi-
schen Mitteln, sondern um das Lernen der sie unterstiitzenden Padagoglinnen, um das Re-
flektieren der Praxis, beispielsweise um das Lernen aus Erfolgen wie aus Fehlern.

Diese besondere Eignung der Theorie fur die Weiterentwicklung der Praxis fuhrte zur Nut-
zung von Theorien bei der Integration von angrenzenden Wissensgebieten. So tragen Theo-
rien zur anwendungsbezogenen Sammlung, Ordnung (kategoriale Definition und Axiomati-
sierung) bzw. zur Ausarbeitung (handlungsbezogene Definition und Regelexplikation) des zu
den einzelnen Praxisfeldern explizit und implizit verfigbaren Wissens bei. Als Priifstein fir
die Qualitat des Anwendungsbezugs zwischen theoretischem Wissen und praktischem Ver-
mdgen erwies und erweist sich die unmittelbare praktische Bewahrung und die weiterrei-
chende empirisch-experimentelle Uberprifung.
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Die Autorlnnen versuchen im Folgenden, ihre wichtigsten theoretischen Zugange zur Ver-
kehrserziehung und Mobilitatsbildung im Elementarbereich darzustellen, ohne dabei den
Anspruch zu stellen, einer umfassenden Theorie zu folgen — siehe Abbildung 1)

Theoretische Zugange: Puzzlesticke einer zukunftigen Theorie
- lickenhaft und noch kein konsistentes Ganzes -

Konzeptionelle Klammer: Neue systemtheoretische Grundlage
fur Verkehrspadagogik, Verkehrssicherheitund
~ Mobilitatssystementwicklung .

Abbildung 1: Die theoretischen Teilstiicke ergeben noch keine Gesamttheorie
(Quelle: Carle/Metzen)

Die weiter unten ausgefihrten Theorieelemente (Theorie-Puzzle-Stiicke) umreil3en einen
Ausschnitt aus unseren wissenschaftlichen Vorstellungen zur Verkehrserziehung und Mobili-
tatsbildung, die uns mit einigen Expertinnen in der Verkehrspadagogik verbinden bzw. unter-
scheidet (,definiert®):

* Den Ausgangspunkt bilden padagogische und allgemeindidaktische Vorannahmen.

» Daraus ergibt sich eine Entwicklungsrichtung der Verkehrspadagogik, von der Risi-
kominderung zur Mobilitdtsgestaltungskompetenz.

* Dies fuhrt zu einer erweiterten Erwartung an die Verkehrspadagogik hin zu einer
kompetenzorientierten Mobilitats- und Verkehrspéadagogik.

* Dem entspricht in entwicklungslogischer Hinsicht ein Phasenmodell der Entwicklung
von Verkehrssicherungs- und Mobilitatsgestaltungskompetenz.

* Den Rahmen bildet schliellich eine systemische Sicht auf die fachliche Seite der Ver-
kehrserziehung

Diese Theorie-Puzzlestiicke (,Theoreme®) erméglichen den Lesern zu verstehen, warum wir
die hier vorgestellten Nutzungskriterien ausgewahlt haben und andere — vor einem anderen
theoretischen Hintergrund ebenso wichtige - nicht. Sie helfen dadurch auch, die externe Kiri-
tik fassbarer zu machen und erleichtern das Lernen aus Fehlern und Unterlassungen. Ein
wichtiger theoretischer Baustein fehlt allerdings: Die padagogische Theorie der Verkehrser-
ziehung und Mobilitatsbildung. Dieser Mangel lasst sich im Rahmen dieser Entwicklungsstu-
die aus 6konomischen Griinden nicht beheben. Eine konzise theoretische Fassung der Ver-
kehrspadagogik wirde voraussetzen, dass diese Theorie wenigstens in Ansétzen vorliegt.
Es gibt zahlreiche Bruchstiicke, aber keinen umfassenden Theorieentwurf (Reeken 2011,
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Limbourg/ Flade/ Schénharting 2000). Eine solche Theorie wére also wiinschenswert®, wird
aber im Rahmen dieser Arbeit nicht unbedingt zur Spezifizierung unseres Ansatzes ge-
braucht. Stattdessen formulieren wir einige padagogische und allgemeindidaktische Voran-
nahmen, die unsere Sicht auf die Mediennutzung pragen.

Zur begrifflichen Vorklarung: Mobilitat und Verkehr werden haufig synonym genannt. Wir
verwenden Verkehr als Teilbereich von physischer Mobilitat. Mobilitat beinhaltet sehr viel
mehr als Verkehr: ,Mobilitat heil3t sowohl Bewegung als auch Beweglichkeit. Wobei diese
Beweglichkeit im geistigen Sinne, im kérperlichen und im raumlichen Sinne verstanden wer-
den kann. Raumliche Mobilitat bezeichnet die Moglichkeit, Aktivitaten an anderen Orten
durchfuhren zu kénnen. [...] Ortsveranderungen machen sich als Verkehr bemerkbar. Jedoch
ist Mobilitat nicht gleich Verkehr. Die Mobilitat wird nicht groer, je langer die Wege werden,
sonst ware jeder Umweg — z.B. aufgrund einer Baustelle — mobilitatsfordernd. Mit derselben
Mobilitat kann viel oder wenig Verkehr verbunden sein. Je nédher Ausgangsort und Ziel — zum
Beispiel Wohnort und Arbeitsplatz — beieinander liegen, umso weniger Verkehr entsteht bei
gleicher Mobilitat* (Nantke/ Umweltbundesamt 2002, S. 170). Und: Die physische wie die
informative Mobilitat von Jugendlichen spielt heute eine zentrale, identitatsstiftende Rolle
(NLQ 2018).

Ahrend u.a. formulieren eine konzise, definitorische Unterscheidung zwischen Verkehrser-
ziehung und Mobilitatsbildung aus der Logistikwissenschaft: ,Verkehrserziehung umfasst
gezielt konzipierte MalRnahmen, um bestimmten Personen (oft Kindern) ein angemessenes,
sicheres Verhalten im Stra3enverkehr zu vermitteln. Es gibt zumeist eine klare Trennung
zwischen ,richtigem* und ,falschem*” Verhalten. Mobilitatsbildung umfasst gezielt konzipierte
Mafnahmen, um Personen ihre subjektiv vorstellbaren Mdglichkeiten zur Ortsverdnderung
zu vermitteln und zu erweitern. Diese hat zum Ziel selbststandig und mindig Mobilitatsent-
scheidungen treffen zu kdnnen“ (Ahrend/ Daubitz u.a. 2013, S. 27 ff). Dementsprechend
geht die Reduktion des verkehrsbasierten Mobilitéatsstrebens von Kindern und Jugendlichen
auf Fahrzeug- und Verkehrswegebenutzung in vielen verkehrspédagogischen Konzepten an
ihren zentralen Mobilitats- und damit Verkehrsmotiven vorbei, ,betrifft‘ sie nur am Rande,
regt ihre Personlichkeitsentwicklung nicht an. Ganz abgesehen davon, dass ,richtig“ oder
Jfalsch* durch ,situationsangemessen® padagogisch geeigneter ware.

Die Explizierung von Theorien/ theoretischen Konzepten und ihre begriffliche Klarung sind
fur die Weiterentwicklung der verkehrspaddagogischen Praxis und ihrer empirisch-methodi-
schen Basis von nicht zu unterschétzender Bedeutung. Wenn wir im Weiteren unseren theo-
retischen Grundlagen bei der Entwicklung von Nutzungskriterien verkehrs- und mobilitatspa-
dagogischer Medien darlegen, dann grenzen wir uns damit ab von der nicht untblichen, vor-
schnellen Interpretation von Fallerfahrungen und methodisch-empirischen Daten ohne expli-
ziten Theorie-Rahmen. Entsprechend dieser Auffassung von Theorie ist ein solches ,empiris-
tisches” Vorgehen durch externe Fachkolleginnen nur in den explizierten Teilen nachvoll-
ziehbar und unterliegt damit auf Seiten der Forschenden der Gefahr, unerkannt willktrliche
(eklektizistische), erwartungskonforme Schlussfolgerungen zu ziehen. Deshalb versuchen
wir im Folgenden, die uns verfligbaren Teile eines theoretischen Rahmens fur die Medien-
nutzung in der friihkindlichen Verkehrs- und Mobilitatspadagogik zu skizzieren. Den Anfang
machen padagogische und allgemeindidaktische Vorannahmen zur Verkehrspadagogik.

° Seit nunmehr vierzig Jahren wird von einschlagigen Autorinnen der Verkehrspadagogik das bestehende Theoriedefizit der
Verkehrserziehung beklagt (vgl. Koch/ Walter/ Bécher 1978, S. 11; Spitta 1997, S. 7).
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3.2 Didaktische Vorannahmen

Verkehrserziehung steht aus padagogischer Sicht immer auf dem Boden allgemeiner pada-
gogischer und didaktischer Konzepte. State of the Art ist die Vorstellung, dass Lernen in der
kommunikativen und kooperativen Auseinandersetzung mit der Umwelt erfolgt. Lernen ge-
schieht prozesshaft, indem Wissen nicht einfach weitergegeben, sondern innerhalb eines
(kooperativen) Handlungszusammenhangs eigenstandig neu konstruiert wird (Carle 1995,
S. 8). Je junger die Kinder sind, desto mehr sind sie auf die Kooperation mit Erwachsenen
angewiesen, insbesondere dann, wenn es um die gefahrenarme Erweiterung des eigenen
Aktionsradius geht. Entscheidend ist es, den Kindern moglichst reichhaltige Explorationen zu
ermdglichen, zugleich aber dafiir zu sorgen, dass das Kind sich dabei sicher ist und sich ge-
borgen fuhlt. Es soll so viel explorativen Freiraum wie moglich erhalten und so wenig Ein-
schrankungen erleben, wie fir das Wohl des Kindes erforderlich sind. Der Padagogischen
Fachkraft kommt demnach bis in die Vorschulzeit hinein die Aufgabe der Explorationsunter-
stutzung des Kindes und eine Assistenzfunktion fir seine Lernprozesse zu (Ahnert 2006).
Die Assistenzfunktion kann einerseits durch die Vorbereitung der Lernumgebung erfolgen
und andererseits durch eine abgestufte Lernbegleitung. In der Praxis spielt beides ineinan-
der. Ziel ist die Unterstutzung der nachsten Stufe der Entwicklung (vgl. Vygotskij 2002-1934).
Hinsichtlich der Vorbereitung der Lernumgebung kommt es auf reichhaltige Lerngelegenhei-
ten und zugleich Schutz vor Gefahren an. Beides muss der Lernausgangslage und dem
Entwicklungsstand des Kindes angepasst sein, d.h. fir das Kind motivierend, inhaltlich an-
schlussfahig, herausfordernd und bewaltigbar sein.

Mit Blick auf die Lernbegleitung kann das Repertoire des ,Cognitive Apprenticeship“-
Ansatzes (Collins u.a. 1989) herangezogen werden, das abgestuft vom Vorbildlernen (mo-
dellhaftes Vormachen, auch mit Hilfe von Medien) Uber das direkte Anleiten, differenziertes
Unterstitzen (Scaffolding), allm&hliche Zurtiicknahme der Unterstiitzung (Fading), das Tun
des Kindes reflektierendes Verbalisieren (zunachst durch die Padagogische Fachkraft, dann
durch das Kind selbst), bis hin zum Anwenden des Gelernten in neuen Kontexten reicht. Ro-
goff (1990) spricht von ,Guided Patrticipation®.

Wenn — wie hier - Lernen kompetenzorientiert interpretiert wird, gehdren Wissen, Kénnen
und Wollen zusammen. Verkehrspadagogisch wichtiges Wissen wird erst dann fir das junge
Kind relevant, wenn es die Zusammenhénge, z.B. die Grinde fur die Anwendung von Re-
geln in ihm bekannten Situationen, versteht und das Wissen auf Probleme anwenden kann,
die sich ihm im Alltag stellen — siehe Kapitel 3.4. Kompetenzorientierte Mobilitats- und Ver-
kehrspadagogik.

Abseits angeleiteten Lernens, eignen sich Kinder auch mehr oder weniger beilaufig das Ver-
halten von Vorbildern an und unterstellen dabei, dass die Verhaltensregeln der Erwachsenen
richtig und zu befolgen sind. Ob das Kind das Regelwissen, dann auch anwenden will, hangt
nicht nur damit zusammen, ob die Regel fir das Kind eine Bedeutung gewonnen hat, son-
dern auch damit, ob diese von den Bezugspersonen als bedeutsam angesehen, d.h. konse-
guent angewandt und die Anwendung wertgeschéatzt wird.

Das erlernte Wissen fiihrt jedoch nicht unbedingt zu Kénnen. Fir Erwachsene eindeutige
Regelungen sind u.U. fur Kinder missverstandlich. So konnten wir beobachten, dass dreijah-
rige Kinder die Regel ,bei Rot stehen und bei Grin gehen® lernen kénnen, aber an einer
Ampel die Signale verwechseln, also Griin sehen und gehen wollen, obwohl das Griin dem

25



Autoverkehr gilt. Die erlernte Regel ist aus Kindersicht uneindeutig, solange das Kind nicht
sicher entscheiden kann, auf welche Ampel es achten soll. Kinder kdnnen jedoch schon im
Alter ab 3 Jahren mehrere einfache Aussagen kombinieren und daraus eigene Schllisse
ziehen. Sie kdnnen sich zunehmend besser in Intentionen anderer hineinversetzen (z.B. wer
will wohin? Zu den entwicklungspsychologischen Grundlagen siehe: Schlag u.a. 2018). Der
Schluss, wenn die Autos eine Grinphase haben, miussen die FuRganger eine Rotphase ha-
ben, ist jedoch abstrakt und fir das Kind nicht ohne weiteres nachvollziehbar, noch weniger,
wenn weitere Regelungen dazukommen, z.B. fir den abbiegenden Verkehr. Das Kind kann
aber entdecken, wie die Ampel aussieht, die Ful3gangern gilt.

Widersprichliche Regeln erkennen Kinder durchaus. So z.B. a) die Aussage, dass man eine
Strafl3e nur dann gefahrlos Uberqueren kann, wenn kein Auto naht und b) die Aussage, dass
man bei Rot auch dann stehenbleiben muss, wenn kein Auto kommt. Kinder kdnnen diese
Regeln gehorsam befolgen. Sie werden die zweite Regel jedoch irgendwann als unlogisch
infrage stellen, denn Kinder sind schon im Kindergartenalter in der Lage vorgegebene Re-
geln zu verwerfen und eigene Regeln zu entwickeln (vgl. auch Weyers u.a. 2007). Kindern
Regeln schlicht als Setzungen zu vermitteln und darauf zu hoffen, dass sie diese gehorsam
befolgen, kann also nicht Ziel der Verkehrserziehung sein. Vielmehr gehen wir davon aus,
dass Kinder Regelwissen und Regeln anwenden und in der Auseinandersetzung mit Positio-
nen Anderer sowie mit erfahrenen Wirkungen weiterentwickeln kénnen. Entscheidend ist
aber, ob diese Auseinandersetzung sich auf solche Situationen bezieht, die die Kinder aus
Erfahrung kennen und die fir sie bedeutsam und interessant sind. Unsere padagogische
Sicht auf das Lernen fokussiert das Verstehen und nimmt hinsichtlich der kognitiven Entwick-
lung eine etwas optimistischere Sicht ein als entwicklungspsychologische Positionen. Zudem
gehen wir davon aus, dass Kinder sich sehr unterschiedlich entwickeln und somit padagogi-
sches Handeln immer differenziert ausgelegt werden muss. Entscheidend fir unseren An-
satz ist aber, dass wir von einer bedeutenden Rolle des Handlungswissens ausgehen, also
von Skripts, die sich durch Erfahrung in Situationen und durch ihre Reflexion herausbilden
und folglich durch geeignete didaktische Settings untersttitzt werden kdénnen. Ein Skript um-
fasst generalisiertes Wissen Uber die Elemente eines Ereignisses und deren Reihenfolge.
Das Kind kann fur ahnliche Handlungen das Skript aktivieren. Eltern unterstiitzen die Ent-
wicklung von Skripts, indem sie auf frihere Erfahrungen des Kindes verweisen: Wie hast Du
das damals gemacht?

Fur den Vermittlungsprozess ist demnach auch ausschlaggebend, ob die Erwachsenen wis-
sen, welche Skripts das Kind gegebenenfalls aktivieren kdnnte, um eine neue aber analoge
Situation zu bewadltigen. Es gehort heute zum professionellen Arbeiten der Padagogischen
Fachkréafte sich in die Interessen und Sichtweisen der Kinder hineinzuversetzen und ihre
Erfahrungen zu dokumentieren. Mit Medien (z. B. beim dialogischen Vorlesen) kénnen im
Vermittlungsprozess Skripts aufgegriffen werden, z.B.: Weif3t Du noch als Du...? Und was
geschieht auf diesem Bild? Im freien Spiel hingegen erfinden Kinder eigene Regeln, die nicht
aus der Luft gegriffen sind, sondern dem gesellschaftlichen Regelkontext &hneln. Dabei wird
deutlich, dass sie von Anfang an, Teil einer sozialen Gemeinschaft sind, deren Normen und
Werte sie im Alltag bereits verinnerlicht haben (Ross 2004). Angenommen wird deshalb,
dass Kinder auch den Kern des kulturell tradierten Gerechtigkeitssinns bereits sehr friih bei-
laufig erwerben (vgl. Weyers 2010). Somit bedeutet Verkehrslernen nicht etwas grundlegend
Neues lernen, sondern lediglich die Anwendung bereits erlernter Muster auf neue Situatio-
nen.
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Damit ist ein weiterer padagogisch relevanter Bereich angerissen, namlich Fragen des
Transfers. Ist es Uberhaupt moéglich aus einem Erfahrungsbereich etwas zur Problemlésung
in einem anderen Erfahrungsbereich zu Gbertragen? Und wenn es mdglich ist, welcher Art
muss dann die Assistenz der Padagogischen Fachkraft sein?

Wissen, sei es lexikalisches oder Handlungswissen bezieht sich zunachst immer auf einen
konkreten Bereich. Man spricht deshalb auch von bereichs- oder domainspezifischem Wis-
sen. Es entsteht in der Auseinandersetzung mit einem bestimmten Problem, Ph&nomen oder
Gegenstand. Dabei gehen vorangegangene Erfahrungen, persénliche Bewertungen bzw.
Sinnbezlige und das Vorwissen des Kindes in die Auseinandersetzung mit dem Problem
oder Gegenstand ein und wirken strukturierend. Aus diesem Prozess entstehen neue Erfah-
rungen und neues Wissen etc., was in kinftige Auseinandersetzungen mit Problemen oder
Gegenstanden einflieRen kann, sofern es sich aktivieren lasst. Von der Lernsituation aus
gedacht, enthélt diese immer Exemplarisches, welches auf einen umfangreichen Kreis ahn-
lich gelagerter Situationen Ubertragbar ist (vgl. Wagenschein 1999). Simone Seitz denkt vom
Kind aus und spricht vom Kern der Sache, der fur das Kind der Kern der Sache ist (Seitz
2009).

Auch wenn die Situation fachlicherseits fiir andere Situationen exemplarisch ist, so gelingt
die Ubertragung nur tber das, was fur das Kind der Kern der Sache ist. Bereits die Ausei-
nandersetzung mit dem Gegenstand geschieht nur dann, wenn der Lerninhalt dem Kind zu-
ganglich ist, es verstehen kann, um was es geht und es bereit ist, sich damit auseinanderzu-
setzen. Es wird folglich nie das gleiche verstehen, wie das was von den Erwachsenen mit
einer padagogischen Situation intendiert wird. Warwitz (2009, S. 280) weist darauf hin, dass
Kinder (nattrlicherweise) in selbstgestalteten Modellsituationen lernen, die fir das Kind im-
mer Ernstcharakter haben. D.h. es gehe hier nicht um einen Transfer von einer Spiel- in eine
Lernsituation, sondern von einer Situation mit Ernstcharakter in eine andere mit Ernstcharak-
ter. Es gilt aber den Kindern zu assistieren, um die Strukturen ihrer gefundenen Losung zu
reformulieren und mogliche Ubertragungen zu diskutieren.

In der Fachliteratur wird von verschiedenen Arten des Lerntransferhandelns gesprochen (vgl.
Muller/ Soland 2009). So wird unterschieden zwischen positivem und negativem Transfer,
zwischen horizontalem und vertikalem Transfer, Transfermanagement versus Transfersiche-
rung. Interessant ist die Unterscheidung zwischen horizontalem und vertikalem Transfer.
Zunachst zum horizontalen Transfer: Angenommen wird zunéchst als Basis eines Lerntrans-
fers, dass das Kind die Ahnlichkeit zwischen Erfahrungen in einer friheren Situation und der
neuen Aufgabe erkennt. Dazu bendtigt es gegebenenfalls Unterstiitzung. (z.B. Erinnerst du
dich noch daran, als ihr ... gespielt habt? Welches Problem hattet ihr da? Und wie habt ihr
das Problem geldst?). Damit ist es nicht getan, denn es muss nun gelingen, die friheren
Erfahrungen auch praktisch auf die Losung der neuen Aufgabe zu Ubertragen. Dazu muss
explizit ein Bezug zwischen der friiheren und der neuen Problemldsung hergestellt werden.

Beim vertikalen Transfer, geht es darum, aus einer Situation exemplarische Wirkmomente
herauszuarbeiten und diese gezielt in schwierigeren und deutlich neuen Aufgaben einzuset-
zen. Wesentlich ist auch, dass das jeweilige reflexive Element im Transferprozess sich nicht
unbedingt verbal ausdriicken lasst. Vielmehr kann auch visuell vergleichend reflektiert wer-
den, ohne dass eine gesprochene Verbalisierung erfolgen muss.
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3.3 Von der Risikominderung zur Gestaltungskompetenz fiir Ver-
kehrs- und Mobilitatssicherheit

Am Anfang jeder Verkehrskompetenzgewinnung stehen die Bereitschaft und das Vermodgen
zur Sicherung des eigenen Handelns. Ziel dieser vorbereitenden Sicherung ist die anschlie-
Rende Ausfiihrungssicherheit im Sinne einer Freiheit von der Schadigung im Handlungspro-
zess (Technikgebrauchs). Allerdings bleibt es im Verlaufe der individuellen, kollektiven und
professionellen Kompetenzentwicklung nicht bei dieser Vorabsicherung. Sie entwickelt sich
vielmehr weiter zum permanenten (vorbereitend, begleitend, nachbereitend) Verbesserungs-
prozess der individuellen, kollektiven und gesellschaftlichen Beherrschung des mobilitatsge-
nerierenden Interaktionsverlaufs von Menschen mit Menschen und von Menschen mit der
Verkehrstechnik.

Wir bevorzugen den im Bergsport tiblichen und dort auch didaktisch aufbereiteten Begriff der
Sicherung (Semmel 2011, S. 60 ff) gegeniiber dem der Sicherheit®. Sicherung betont die
proaktive Rolle der Verkehrsteilnehmerlinnen bei der Verkehrssicherheits-Gestaltung (pas-
sender: Verbesserung). Jeder Verkehrsteilnehmer bildet eine situative Gefahrenquelle und
eine Sicherungsquelle, also bestehen fir jeden die Pflicht und die Mdglichkeit zur Verkehrs-
sicherung. Sicherungskompetenz ist dann die Fahigkeit, die gegebene Sicherheit zu erhéhen
und in der Folge, das Risiko zu minimieren. Zur Sicherungskompetenz gehért zudem die
Fahigkeit, die eigene Prozessbeherrschung zu verbessern bzw. die bei sich oder bei Ver-
kehrspartnern auftretenden Prozessgefahrdungsmomente abzustellen, zu kompensieren
oder wenigstens zu minimieren. In diesem Sinne bedeutet Sicherung nicht, das Verkehrsrisi-
ko zu beseitigen, sondern mehr Sicherheit zu schaffen, konkret, gemeinschatftlich ihr situati-
ves Niveau zu erhdhen. Dazu gehort auch die Fahigkeit, situativ gefahrdungstypische Risi-
koverlaufe richtig einzuschéatzen. Der Erwerb dieser Sicherungskompetenz kann schon sehr
frih methodisch und instrumentell unterstutzt werden. Der externe Kontroll- und Unterstit-
zungsbedarf nimmt mit wachsender Sicherungskompetenz ab und geht dann lber in das
Selbsttraining (ebd.). Oder wie es der Technikphilosoph Gerhard Banse vor gut zwanzig Jah-
ren formulierte: Die Menschen muissen sich ,Von der lllusion der Sicherheit zum Umgang mit
Unsicherheit* (Untertitel von Banse 1996) entwickeln. Das heif3t aber auch, die Rolle des
Menschen im Verkehrsgeschehen vom blo3en Werkzeuggebrauchen, Maschinenfihren und
Infrastrukturbenutzen hin zum sozial verantwortlichen Mobilitatsmitgestalter zu entwickeln.

Der Uberkommene Sicherheits- und Risikobegriff ging von der statistischen Berechenbarkeit
technisch-wirtschaftlicher Entscheidungen aus (Warwitz 2016, S. 15 ff; Fricke/ Pierick 1990,
S. 9 ff). An diese theoretische Tradition knipften die Verkehrstechnik, die Verkehrsjurisdikti-
on und die verkehrstechnische Praventionsarbeit an. Durch Verhaltensregeln sollte zusatz-
lich der riskante Wagnisspielraum der Verkehrsakteure auf ein Minimum reduziert werden
(zum Wagnisbegriff s. Warwitz 2016, S. 16 ff). Der Behaviorismus reduzierte das menschli-
che Verhalten noch einmal auf Wahrnehmungs-, Abwégungs- und Ausfihrungsakte bzw. die
entsprechenden Gewohnheiten. Eine dritte, unzuléssige Reduktion erfuhr die Verkehrs- und
Mobilitatserziehung durch eine fachliche Begrenzung des Sicherheits- bzw. Gefahrdungsbe-

6 In dem wegweisenden Standardwerk zur Verkehrssicherung v.a. im Bahnverkehr, weisen Fricke und Pierick auf die z.T. wi-
derspriichliche Verwendung des Begriffs ,Sicherheit” hin, ,.... Einheitlichkeit besteht lediglich darin, dass man meist unter die-
sem Wort eine bestimmte Zahlenangabe zu Schadensereignissen aus der Unfallstatistik versteht” (dies. 1990, S. 9). ,Siche-
rung® beginnt lange vor der Un-Sicherheit damit ,,... Fehler und Ausfalle (in einer potentiellen Ereignisverkettung a.a.O.) so
weit wie mdglich zu verhindern (bzw. — d.A.) die Ubergangswahrscheinlichkeiten zu den (ibrigen Ereignisebenen méglichst
gegen Null gehen zu lassen® (ebd., S. 69).
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griffs auf verkehrsspezifische, vor allem regulatorische und technische Aspekte des Ver-
kehrsgeschehens. Mobilitat als Bewegungskunst und Bewegungsfreiheit, als bedeutsames
Medium der gesellschaftlichen Teilhabe reduziert sich durch ,allein sachsystembezogener
Technikkonzepte“ (Banse 2003, S. 130) auf die richtige Verkehrsmittelwahl, die Beachtung
elementarer Regeln und die Ausfiihrung vorgegebener Bedienvorschriften. Der kindliche und
jugendliche Anerkennungsdrang, der Entwicklungsimpuls, der Selbstverwirklichungswille
(Warwitz 2016, S. 20) und die Mobilitatsmotive (hierzu ein ganzes Kapitel, s. Flade 2013, S.
69 ff) verkimmern im Licht dieser reduktionistischen technisch-regulatorischen Sicherheits-
lehre zur ,Unreife* und zur ,Verhaltensstérung®.

Eine padagogisch wirksame Konzeption von Verkehrs- und Mobilitatssicherung wird ergan-
zend zur Regelvermittlung der verkirzten Technikorientierung sowohl die individuellen als
auch die sozialen Funktionsmomente der Verkehrenden, wie Geflhle, verkehrstechnisches
Denkvermdgen und soziale Partnerbeziige einbeziehen (vgl. Bécher 1995, S. 259 ff; Warwitz
2016, S. 117 ff; NLQ 2018, Baustein 3, Miteinander — Gegeneinander — Fireinander). Und
es wird die hinter den Regeln stehende Hierarchie von Prinzipien’ der Kostenminderung, des
Komforts, des gegenseitigen Respekts und der Systemrisiko-Minimierung bzw. der System-
sicherheits-Forderung. Vor allem das Miteinander setzt die Tolerierung unterschiedlichster
Mobilitatsmotive (berufliche, private, rekreative, leistungssportliche, sparsame, geltungsbe-
durftige, 6kologische, technizistische, kreative...) voraus. Das ist auch vermittelbar (ebd.).
Aber es erfordert auf der verkehrs- und bildungspolitischen Ebene ,,... die Uberwindung allein
sachsystembezogener Technikkonzepte durch die Einbeziehung der Herstellungs- wie der
Verwendungs- und Nutzungszusammenhange, die immer eine ,Mensch-Seite‘ bzw. eine
,Subjekt-Seite‘ (modern: eine ,Akteurs-Seite‘) haben. Damit soll keinesfalls einer Technik-
feindlichkeit das Wort geredet werden. Im Gegenteil sind die auch lebens-, kommunikations-
und lernforderlichen Leistungen moderner Technik fir die Mobilitatsausgestaltung von grof3-
ter Bedeutung. Technik ist ein ,Lebensmittel®, ein Werkzeug fiir die Realisierung menschli-
cher Bedurfnisse. Und indem Menschen mit technischen Mitteln ihre Mobilitéatsbedurfnisse
erflllen und dabei selbst die Nutzungsformen bestimmen wird Technik zu einem ,sozialen
Phanomen® (Banse 2003, S. 132; Blischges/ Wittenberg 1999, S. 700 ff).

Ein anschauliches Beispiel fiir den Ubergang von der einen, der engeren auf die andere, die
weitere Sichtweise bietet das Nebeneinander eines transdisziplindren Sicherheitskonzepts
mit Ubungen aus dem Repertoire eines tiberkommenen (reduktionistischen) Sicherheitsver-
sténdnisses in der baden-wirttembergischen Handreichung ,Pravention im Kindergarten®
(ARGE Kinder/ Sicherer Schulweg 2013). Schon fast ganzlich tberwunden (im Sinne von
Aufgehoben) scheint der technisch-juristisch-behavioristische Sicherheitsreduktionismus im
niedersachsischen ,Curriculum Mobilitat* fir Schulen (NLQ 2018; zum Projektstandsbericht
s. Curdt/ Roselieb/ Wiesmiiller 2009a). In seiner Gesamtanlage konnte es durchaus als Folie
fur ein entsprechendes, elementarpadagogisches Curriculum dienen. Das niedersachsische
,Curriculum Mobilitat* ist in vielerlei Hinsicht sehr innovativ: Es geht von den Mobilitatsinte-
ressen der Kinder und Jugendlichen aus, es differenziert die Angebote fir den jeweiligen
Altersdurchschnitt und formuliert damit quasi ein Stufenmodell der Entwicklung von Mobili-
tatskompetenzen, es ist theoretisch gut begrindet und folgt dabei einem sehr breiten und
lebensnahen Mobilitatskonzept mit vielen Teilkompetenzen fir unterschiedliche Lebensbe-

! Dieses Festhalten an einer regelbasierten Verhaltenssteuerung im vorherrschenden juristischen, technischen und sozialen
Verkehrsreglement findet noch heute sein Echo in der Verkehrspadagogik. Dabei fand bereits in den achtziger-neunziger Jah-
ren des vorigen Jahrhunderts der kybernetische Paradigmenwechsel von der regelbasierten zur prinziporientierten Sys-
temsteuerung in der Automobilindustrie statt (s. Metzen 1992, S. 36 ff).
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reiche und es vertritt einen systemischen, gemeinschaftlichen und gestalterischen Mobilitats-
kompetenz-Ansatz (NLQ 2018). Allerdings weisen die Initiatoren des Projekts in ihrem einlei-
tenden Beitrag ,Mobilitat bewegt Schule® (Curdt/ Roselieb/ Wiesmiiller 2009a, S. 6ff) auf
Schwierigkeiten, den fachertibergreifenden Ansatz des Mobilitats-Curriculums in der schuli-
schen Unterrichtspraxis (vor allem jenseits der Grundschule) umzusetzen hin.

Mobilitatsgestaltung setzt eine gelingende Verkehrsgestaltung voraus und diese setzt auf
vielerlei Teilkompetenzen, Fertigkeiten und Regelkenntnissen auf. Schon Kinder sind in der
Lage, ihrem Entwicklungsstand entsprechend im Spiel einen Teil dieser Verhaltensweisen zu
realisieren. ldealtypisch lasst sich eine Mobilitdtsgestaltungskompetenz durch folgende Ver-
haltensweisen kennzeichnen:

*  Verkehrskonflikte und ihre Folgen werden in gemeinschatftlicher Verantwortung,
transparent und mit den am meisten betroffenen Beteiligten erdrtert.

*  Verkehrskonflikte werden von der operativen Verkehrssituation tUber das aktuelle
Transportvorhaben bis hin zu den Mobilitatsmotiven der Beteiligten verkehrsfachlich,
gemeinschaftlich und am Beteiligteninteresse ausgerichtet analysiert sowie einer trag-
fahigen Losung zugefhrt.

» Verkehrskonflikte werden auf den relevanten Strukturebenen verkehrsfachlich model-
liert und fur einen breiten Beteiligtenkreis fassbar - bildlich, schriftlich und mundlich —
dargestellt.

* Bei der Interpretation von Verkehrskonflikten bzw. von proaktiven Sicherungserwa-
gungen sowie beim Ziehen von Schlussfolgerungen wird — wenn auch allgemeinver-
standlich — vor allem verkehrsfachlich argumentiert.

Wie in anderen Lebensbereichen setzen sich auch im Verkehrsgeschehen die konkreten
Bewaltigungsaufgaben aus einer komplizierten wenn nicht sogar komplexen Kombination
relevanter Wirkmomente (,Verkehrsfaktoren®) zusammen (aus soziologischer Sicht vgl.
Blschges 1993, S. 81; aus verkehrspsychologischer Sicht vgl. Flade 2013, S. 17 ff) — als da
sind:

» die beteiligten, relevanten Verkehrsteilnehmer (Kinder, Begleitpersonen, die Beteilig-
ten konfliktarer Verkehrsmittel...)

* die Verkehrs- und Fortbewegungsmittel (zu Ful3, Fahrrad, Roller, Inline-Skater,
Skateboard etc.)

* die Verkehrswegebeschaffenheit (Gehweg, Fahrradweg, Fahrbahn, Oberflache, Platz,
Markierung...)

» der Verkehrsraumcharakter (Verkehrsaufkommen, Nutzungsbestimmungen wie z.B.
SchnellstraRen, Tempo 30 Zonen, SpielstralRen, Wohnstral3en, Durchgangsstralden...)

* die Verkehrsumwelt, der Verkehrskontext (dauerhafte Momente wie Bebauungs- und
Bepflanzungsarten; situative Momente wie z.B. Baustellen, Wetter- und Sichtbedin-
gungen...).

Von der ,alten“ Verkehrssicherheitslehre geht also nichts verloren, vielmehr gewinnt sie ne-
ben einem reichen Schatz an zusatzlichen (Teil-) Kompetenzen vor allem das elementare
Interesse (das mobilisierende Engagement) der Kinder und Jugendlichen (zu einem lebens-
nahen Mobilitatsbegriff s. NLQ 2018, ,Zum Konzept®, S. 3 ff). Dabei gewinnt sie auch ein
deutlich erweitertes Verstandnis von Technik und ,technischen Risiken® (sensu Konig 2010).
Hierzu bedarf es der Ergdnzung des technizistischen Risikokalkiils durch qualitative, sozio-
technische Sicherungsiberlegungen (Modelle und Theoreme). Das wiederum setzt mehr
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anwendungsbezogene mathematische und technische Formeln und Kenntnisse voraus —
durchaus ein Fenster fur MINT-Lernmotive. Wie kann das — vor allem bei den Babies und
Krippenkindern — in der padagogischen Praxis gelingen?

3.4 Kompetenzorientierte Mobilitats- und Verkehrspadagogik

Der Begriff Kompetenzorientierung in der Padagogik meint vielerlei, z.T. Widerspruchliches
und ist immer noch heftig umstritten (vgl. Treptow 2014). Fir uns erflllt er eher eine Bri-
ckenfunktion, der einer aktuellen Paradigmenverénderung die Begrifflichkeit und damit den
gesellschaftlichen und fachlichen Diskurs ermdglicht. Von genau welchem Ufer diese Be-
griffsbricke ablegt und an welches Ufer sie irgendwann anlegen wird, dariiber wird heftig
diskutiert, voller Hoffnungen wie voller Befiirchtungen (z.B. Faas/ Bauer/ Treptow 2014).
Auch wir haben eine Ab- und eine Anlegestelle im Blick, die wir beide hier kurz umschreiben
wollen. Aus unserer Sicht bedeutet Kompetenzorientierung, dass nicht die Vermittlung von
isoliertem (aus dem fachlichen Kontext herausgerissenes) Fachwissen im Mittelpunkt der
padagogischen Bemuihungen stellt, sondern die Entwicklung von Handlungsfahigkeit oder
neuer: Handlungskompetenz, z.B. ,Verkehrstlchtigkeit* (Warwitz 2009, S. 76 ff).

In padagogischen Texten werden nicht selten die Begriffe ,Kompetenzorientierung“ und
»Ressourcenorientierung® in einem ahnlichen Sinne verwendet. Gemeint ist dabei ein zweiter
Aspekt des Kompetenzbegriffs. Dass namlich weniger die ,Defizite der Kinder als ihre Kom-
petenzen/ Ressourcen als Anknipfungspunkt fir den Erwerb notwendiger Befahigungen
(Kompetenzen) dienen (vgl. z. Elementarpddagogik Kiso/ Lotze/ Behrensen 2014 z. Res-
sourcenorientierung; Kovacevic/ Nirnberg 2014 z. Kompetenzorientierung).

Ein dritter — fUr unsere Betrachtungen wichtiger - Aspekt von ,Kompetenzorientierung® zielt
darauf, dass weniger die fremdbestimmte Regulierung und mehr die selbst- und sozialbe-
stimmte Aushandlung und Gestaltung der Handlungsraumerweiterungen im Zentrum der
padagogischen Bemihungen stehen (vgl. Bécher 1995).

Schlief3lich betont die Kultusministerkonferenz der Lander (KMK 2018) einen vierten Aspekt
des kompetenzbezogenen Paradigmenwechsels in der Bildungspolitik und in der Fachdidak-
tik, die unmittelbare und die nachhaltige Ergebnisorientierung unterrichtlichen Lehrens und
Lernens (Output- bzw. Outcomeorientierung) Zu den genannten Aspekten der Kompetenzor-
ientierung hier einige Beispiele aus dem Verkehrsbereich:

1) Die eigenen Sicherungs- und Lernbedurfnisse der Kinder ansprechen und bewusst
machen - natirlich und medial z.B. bei der Sicherung an der Kletterwand, beim fir-
sorglichen Rollenspiel mit Puppen, mit Spielzeugen und mit Freundinnen, durch das
Vorlesen/ Vorspielen von Schutzengel-Geschichten.

2) Die soziale Eingebundenheit und das vorhandenes Unterstitzungs- und Sicherungs-
potential bewusst machen durch Imitation von Peer-Vorbildern - nattrlich und medial —
diese Unterstutzung einfordern lassen.

3) Wahrnehmungs- und Sicherungsaufgaben werden hinsichtlich ihrer Kompetenzaspek-

te spielerisch bewusst gemacht; dabei wird die nachste Stufe der Entwicklung sichtbar
(was das Kind schon mit Hilfe kann) und bewusst angehbar; das Ziel ist die mentale
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und die praktische Ubertragung der so gefestigten Kompetenzen auf natiirliche Ver-
kehrssituationen.

Was uns in den hier genannten und in anderen Mal3nahmen padagogisch zugéanglich ist,
sind nur ,Kompetenzaspekte®, keine Kompetenzen. Denn ,Kompetenzen“ kann man nicht
unmittelbar erfassen: ,Danach sind Kompetenzen Dispositionen selbstorganisierten Han-
delns, sind Selbstorganisationsdispositionen® (Erpenbeck/ Rosenstiel 2003, S. XI). Aber das
teilt der Kompetenzbegriff mit vielen anderen Begriffen der Padagogik — etwa Lernen, Ent-
wicklung, Beziehung, Eigenverantwortung...).

In der kompetenzorientierten Verkehrspédagogik lernen die Kinder, Verkehrssituationen als
Aufgaben und nicht nur als Regelanwendungen zu sehen (vgl. Bécher 1995). Hinzu kommt,
dass selbst einfache Verhaltensregeln keineswegs ,kinderleicht® sind. Der Sinn von Regeln
ist ein professioneller. Regeln sind Memorierungshilfen in Routinetatigkeiten und Reflexions-
hilfen bei Fehleranalysen. Fur die Planung und Verbesserung komplizierterer Handlungsvoll-
ziige oder fir die Schaffung bzw. Uberarbeitung von Regeln braucht es ibergeordnete ,Me-
taregeln®, also Prinzipien (s. Metzen 1992, S. 36 ff; Renn 2014, S. 301 ff). Wie in Kapitel 3.2,
,Didaktische Vorannahmen,, bereits dargestellt, kann es nicht das Ziel der Verkehrserziehung
sein, Kindern Regeln schlicht als Setzungen zu vermitteln und darauf zu hoffen, dass sie
diese gehorsam befolgen. Sie wollen und missen auch den tibergeordneten Sinn verstehen,
wie er in Ubergeordneten Prinzipien (Grundsatzen) niedergelegt ist.

Es geht also insgesamt darum, dass in der Verkehrspadagogik nicht nur die Wissensvermitt-
lung von Regelkenntnissen beriicksichtigt wird®. Dariiber hinaus sollen auch soziale, emotio-
nale, motivationale, kulturelle und kognitive Herausforderungen Kinder anregen, sich proaktiv
mit Problemen der Gefahrdung und der Sicherung ihrer Verkehrsvorhaben reflexiv und prak-
tisch auseinanderzusetzen. Aus padagogischer Sicht, kann es dabei aber nicht blo3 um ver-
bales Aushandeln zwischen Erwachsenen und Kindern gehen. Dittrich u.a. weisen darauf
hin, dass gerade bei jungen Kindern die nonverbale Ebene und hier z.B. das Vorbild eine
besonders grol3e Rolle spielen. Sie belegen dies im Rahmen einer Untersuchung zum Kon-
fliktverhalten von Kindern in Kindertagesstatten (Dittrich u.a. 2001). Betrachtet man Verkehr
aus kommunikations- und kooperationstheoretischer Perspektive, so handelt es sich um die
gemeinsame Nutzung eines geregelten Verkehrsraums. Hier kommt es darauf an, gegensei-
tig Ricksicht zu zeigen und im Wesentlichen nonverbal auszuhandeln, wie Konfliktfalle auf-
gelost werden sollen. Es gibt eine Reihe an Untersuchungen, die zeigen, wie Kinder bereits
im Krippenalter miteinander und mit Erwachsenen interagieren und welche Form der Interak-
tion zwischen Kindern und Erwachsenen besonders wirkungsvoll ist (s. Wertfein u.a. 2015).
Kinder verfligen also immer schon tber Kompetenzen (,Vorlauferkompetenzen®) im Bereich
der Sicherung ihrer Handlungsrdume und nicht erst ab einem Alter von x Jahren.

Der Kompetenz-Begriff leistet aber deutlich mehr als die Uberwindung eines eher defizitori-
entierten Bildes vom Sicherungsproblem kindlicher Verkehrsteilnahme und Mobiltatserweite-
rung. Er integriert die traditionell getrennten Handlungsbereiche Wollen, Wissen und Kdénnen
(traditionelles Bild: Kopf, Herz und Hand) derart, dass ein Akteur Uber die Bereitschaft, das

8 Nach Funk und Wiedmann (2002, S. 15) ergibt ihre Ubersicht tiber 190 VerkehrssicherungsmaRnahmen fiir Kinder zwischen 0
und 14 Jahren ein Uberangebot an kognitiv vermitteltem Regelwissen. Die Arbeits- und Organisationspsychologen Erpenbeck
und Rosenstiel sehen diese (fur die Verkehrserziehung typischen) ,Qualifikationen® als im Gegensatz zu ihrem o0.a. Kompe-
tenzbegriff stehend: ,Danach sind Qualifikationen Positionen eines gleichsam mechanisch abgeforderten Priifungshandelns,
sind Wissens- und Fertigkeitspositionen® (dies. 2003, S. XI).
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Fachwissen, die Fachfertigkeiten und die angemessenen Sachstrukturen verfiigt, um eine
nicht-triviale, fachliche Herausforderung zu meistern (4 Handlungsstrukturelemente). In die-
sem Sinne verlangt die Lésung anspruchsvoller Verkehrssicherungsaufgaben von den Ver-
kehrsteilnehmern, wie oben aufgefuhrt, die Bereitschaft, das Fachwissen, die Fachfertigkei-
ten und die angemessenen Sachstrukturen hinsichtlich der von den Verkehrsteilnehmern,
den Verkehrsmitteln, den Verkehrswegen, den Verkehrsraumen und den Verkehrsumwelten
ausgehenden Gefahren und Sicherungen, Leistungen und Schwéchen (5 Sachstrukturele-
mente). Die hier angedeutete 4x5-Handlungs- und Sachstruktur-Matrix ergibt ein ,Kompe-
tenzstruktur-Modell* mit vier mal finf Matrixfeldern. Diese kénnten jeweils noch weiter unter-
teilt werden in die vier Basiskompetenzen, die Sach-, Sozial-, Methoden- und Personlich-
keitskompetenzen (4 Fertigkeitsstrukturelemente) und ergdben so einen Kubus mit (4x5x4)
80 Teilkompetenzwiirfeln — siehe Abbildung 2.

Allgemeines Kompetenz-Struktur-Prozess-Modell
L4 £ £ d
q> f |J¢ lJ} 1/ 14/
& 1/
&  Sachstrukturen /]
Q i =
o I
S Fachfertigkeiten /]
£ e
S 14
%) &
2 Fachwisaan Iq Ergebnissicherung
§ 1~ Wirkungsbestimmung K\)
E Bereitschaft ) Ausfiihrung 6é'
g Planung \)QQ'
b, & & b 4 e
T % 7 % 7 O Q
A N 7 N % S Q
@,% \9,%' m,ﬁ% S ; o%;,, Yp \Q}(\
0,)%/ & ® 2% o <
Sachstruktur-Elemente

Abbildung 2: Veranschaulichungswirfel zum Kompetenzstrukturprozessmodell
(Quelle: Carle/ Metzen)

Diesem bereits schwierig zu Uberblickenden Kompetenzstrukturmodell fehlt aber immer noch
die zeitliche Dimension der Aufgabenldsung, etwa nach der einfachen Ausfihrungsstruktur
von Planung, Ausfuhrung, Wirkungsbestimmung und Ergebnissicherung (4 Ausfiihrungs-
strukturelemente — traditionell nach Deweyg: Plan, Do, Check, Act). Die Gesamtbetrachtung
von Handlungsstruktur, Sachstruktur (evtl. Fertigkeitsstruktur) und Ausfihrungsstruktur ergibt
ein fur das Verstandnis des komplexen Verkehrsgeschehens notwendigen ,Kompetenzstruk-
tur-Prozess-Modell“. Die Ausarbeitung eines solchen Kompetenzstruktur-Prozess-Modells (z.

° John Dewey beschreibt das experimentelle Voranschreiten menschlicher Erkenntnisgewinnung - im Gegensatz zum passiven
Beobachten oder Lernen - als einen aktiven Vierschritt: Beabsichtigen, Gebrauchen, Beobachten, Erkennen - in 'Demokratie
und Erziehung' von 1916 (1993) unter der Uberschrift ,Erfahrung als Ergebnis des Experimentierens* (ebd., 354ff); vertieft
noch einmal in 'Die Suche nach Gewissheit' (1998, insbes. 237; s.a. Suhr 1994, 109).
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abstrakten Veranschaulichung s. Abb.2, Veranschaulichungswiirfel zum Kompetenzstruktur-
prozessmodell) fur die Verkehrspadagogik steht noch aus. Ohne sich im Kompetenz-
Wirfelwald zu verlieren, vermag nur die gleichzeitige Betrachtung von Handlungs-, Sach-
und Ausfuhrungsstruktur die tatsachlichen Anforderungen an eine kompetente Losung von
Sicherungsaufgaben zu modellieren.

Das Kompetenzstrukturprozessmodell sollte weniger als praktisches Gestaltungsmittel fur
verkehrspadagogische Malinahmen angesehen werden, denn als Reflexionsmedium beim
Lernen aus Fehlern und bei der Suche nach wirksameren padagogischen Modellen, Struktu-
ren und Instrumenten in der Verkehrspadagogik. Als komplexitatsangemesseneres Denkmo-
dell konnte es bei der Uberwindung tiberkommener Vorgehensweisen in der Verkehrspada-
gogik helfen. Was es zu tberwinden gilt, sind unterkomplexe Handlungsmaxime wie etwa
,vormachen-Nachmachen®, unreflektierte Regeln/ Routinen, planloses Probieren, aktionisti-
sches Improvisieren, defizitorientierte Fehlerbehandlung usw. Und das Modell wiirde viel-
leicht bei der Offnung des professionellen Blicks auf die Entwicklungsmoglichkeiten der Kin-
der und Jugendlichen im Verkehrs- und Mobilitdtsbereich helfen. Dieses neue Bild vom kind-
lichen Verkehrspartner sieht vermutlich ein verkehrsbezogenes Sicherungsverhalten, dass
sich kontinuierlich und nicht dichotom (vorhanden/ nicht vorhanden) entwickelt, sich wahr-
scheinlich aus vielfaltigen strukturintegrierten Teilkompetenzen zusammensetzt und sich
allem Anschein nach von situativ und regulativ begrenzten Verhaltensregeln zu differenzier-
ten und systemisch (hierarchisch-integrativ) strukturierten Tatigkeitsmodellen entfaltet.

Auch der Blick tber den engeren Verkehrserfahrungs- und Verkehrskompetenzraum hinaus
sollte ein wichtiges Kriterium fir die Nutzungsbewertung verkehrspadagogischer MaRRnah-
men, Medien und Materialien bilden. Beginnen doch Kinder bereits mit der Geburt, perma-
nent an der Erweiterung ihres Handlungsraumes zu arbeiten: ,Bildung beginnt mit der Ge-
burt“ (vgl. Schafer 2011). Dazu gehotren auch Entwicklungsaufgaben aus den innerhausli-
chen und aufRerhauslichen Lebensbereichen Verkehr. Die Bewaltigung dieser Entwicklungs-
aufgaben kann kompetenzorientiert oder verrichtungs- bzw. defizitorientiert verlaufen und
entscheidet damit auch Uber die Selbstkonzeptentwicklung des Kindes im Verkehrsbereich.
Entwicklungsaufgaben, als kulturell und gesellschaftlich vorgegebene Erwartungen an das
Kind, sind nicht nur Voraussetzung fir eine positive Selbstkonzeptentwicklung (Havighurst
1956, S. 215 ff). Entwicklungsaufgaben definieren zudem in situativen Lebenslagen dem
Kind vorgegebene Handlungsherausforderungen, die es nicht umgehen kann. Im Konzept
der Entwicklungsaufgaben wird das Kind als aktiver Lerner gesehen. D.h. es kann seine
Entwicklung im Austausch mit &uf3eren Bedingungen selbst, kompetenzorientiert steuern.
Und bei gelingender Kompetenzentwicklung kann es diese Kompetenzen einschliel3lich der
zugehdrigen Selbstwirksamkeitsiberzeugungen auf den verschiedenen Ebenen der Wech-
selbeziehungen in seinem Individuum-Umwelt-System entwickeln (z. System der verschie-
denen Sozialstrukturebenen s. Bronfenbrenner 1981; zur Anwendung auf die Mobilitatsbil-
dung s. Limbourg/ Flade/ Schonharting 2000, S. 79 ff).

Entwicklungsaufgaben sind so gesehen ein Motor der Kompetenzentwicklung. Sie beziehen
sich jedoch auf keinen isolierten Entwicklungsbereich. Die Notwendigkeit zur Sicherung der
Handlungsraumerweiterung im Alltag der Kinder stellt sich niemals alleine im Stral3enver-
kehrsraum, sondern fordert das Kind als ganze Personlichkeit in vielerlei verbundenen, mobi-
litatsbezogenen Lebensbeziigen. Sachkompetenzen sind niemals nur auf ein begrenztes
Sachgebiet bezogen, sondern enthalten stets hohe Anteile sachgebietsiibergreifender Kom-
petenzen, die stets fur mehrere Lebensbereiche gelten. Dieses Transdisziplinaritatsprinzip
der Entwicklungsaufgaben und der resultierenden Kompetenzen gilt auch fur den Verkehrs-
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bereich. Danach erwerben Kinder die Basiskompetenzen zur Sicherung der Ausweitung ih-
res ,Mobilitatsraumes* auch bei der Sicherung der Ausweitung anderer Handlungsrdume
(Lernen, Nahrung, Sozialbezug, Sauberkeit [Hygiene], Haustechnik, Mediennutzung, Sport,
Freizeit u.v.a.m.).

Die sachbereichstbergreifende Perspektive ist aus zwei Grunden fur die Kinder wichtiger als
die rein sachgebietsbezogene Sichtweise: Erstens sind die verhaltensbestimmenden Prakti-
ken, Uberzeugungen und Reflexionen zum tiberwiegenden Teil in allen Risikobereichen
identisch und zweitens macht z.B. das reine Verkehrsrisiko nur einen Bruchteil der Gesund-
heitsrisiken aus (s. Renn 2015, S. 103 ff und 301 ff). Eine sachbereichsiibergreifende Siche-
rungsperspektive forderten Funk und Wiedemann bereits 2002a (S. 24 f): ,....nicht mehr aus-
schlie3lich Veranstaltungen explizit zur Verkehrssicherheit von Kindern®, sondern z.B. Frei-
zeitveranstaltung zu nutzen oder die ,Kooperationen mit anderen Institutionen der Sicher-
heits-, Sozial-, Umwelt- und Gesundheitserziehung“ zu suchen (vgl. Bundesarbeitsgemein-
schaft Mehr Sicherheit fur Kinder 2018). Fir die Gestaltung und Bewertung von MalR3nah-
men, Medien und Materialien zur Verkehrserziehung und Mobilitatsbildung im Elementarbe-
reich ergeben sich aus diesen Vorannahmen Konsequenzen hinsichtlich ihrer tberfachlichen
sicherungspéadagogischen Eignung.

Vorgefertigte MalBhahmepakete, Anschauungsmedien und Spielmaterialien besitzen zwar in
der Regel einen hohen Aufforderungscharakter. Fraglich bleibt, ob sie an das Kompetenzge-
fuge und das Kompetenzniveau jedes Kindes anschlieRen und dabei auch noch die im Vor-
dergrund der kindlichen Entwicklung stehende Entwicklungsaufgabe thematisch aufgreifen.
Auch wenn ,immer etwas hangen bleibt®, stellt sich dennoch die Frage nach der individuell
wirksamen Forderung einer solchen verkehrspéadagogischen Fertigkost. Siegbert Warwitz
fordert deshalb in dem Abschnitt ,Kaufen der Lernmittel oder Selbermachen® die Beachtung
didaktischer Gesichtspunkte: ,Als methodischer Grundsatz gilt: Verkehrsnahe und didakti-
sche Relevanz mussen bei der Bereitstellung von Lernmitteln aufeinander zu bewegt wer-
den® (ders. 2009, S. 61 f).

Hagen Kordes (1996, S. 37 ff) unterscheidet deshalb solche Aufgaben, die vordergriindig,
von aul3en aufgegeben werden von solchen Aufgaben, die hintergriindig, vom Kind selbst
gestellt werden. Ob und wie das Kind sich demnach seinen aktuellen Entwicklungsaufgaben
stellt, hangt noch mit weiteren Faktoren zusammen, etwa mit der Frage, wie attraktiv eine
Aufgabe ist, die dem Kind von auf3en gestellt wird, bzw. ob diese zu seinen selbstgestellten
Aufgaben passt. Kern des kindlichen Engagements fir die Erweiterung seiner Handlungs-,
Lebens- und Beziehungsraume bildet die Anschlussfahigkeit der fremd oder selbst gestellten
spielerischen Aufgabe. Die Losungsdynamik und die Freude an der Erweiterung der Hand-
lungsrdume hangt eng mit der klugen Sicherung dieses ,Wagnisses* durch unterstiitzende
Bezugspersonen, durch kluge Auswahl passender Spiele, Medien und Materialien zusam-
men. Wie in der frihkindlichen Verkehrserziehung und Mobilitatsbildung die padagogische
Gestaltung dieses grundlegenden informellen Lernen-Lernens zur Vorbereitung ,sensibler®
Verkehrs-Entwicklungsaufgaben genutzt werden kann, gilt es noch herauszuarbeiten. Wer-
den Entwicklungsaufgaben als Analyseeinheiten im Rahmen einer lebenslangen Entwicklung
verstanden, dann missen verkehrspddagogische Medien und MaRhahmen sowohl eine
rickwartige als auch eine vorausschauende Anschlussfahigkeit besitzen, also ,alte* Siche-
rungsmuster aufgreifen und ,neue” Kompetenzen vorbereiten.

Wir gehen erst einmal davon aus, dass Verkehrspadagogik auf die Entwicklung kooperativer
Kompetenzen der Mobilitdtsraumausweitung und der dafiir unerlasslichen Risikobewalti-
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gungsstrategien zielt. Das schlie3t Handlungsraumausweiterungen in der gesamten Le-
benswelt der Kinder mit ein. Dieses expansive Lernen der Handlungsraumerweiterung kann
jederzeit und Uberall stattfinden und steht dann auch fir die Minimierung von Risiken der
Mobilitatsraumerweiterung zur Verfigung - fur die Kinder, fur ihre Eltern, fur die Padagogin-
nen und fir die Kommunen (insbes. fir die Quartiere — s. Funk/ Wiedemann 2002a, S. 18).

So wie sich das Expansions-Sicherungshandeln nicht auf StraRenverkehr beschrankt, so
kann dieses Handeln nicht von einzelnen Akteuren isoliert realisiert werden, sondern bedarf
der normativen und strukturellen Einbettung in das konkrete sozial-6kologische Lebensum-
feld. Daraus folgt kooperative System-Entwicklung statt nur aufgespafitem Regeldrill, Mitver-
antwortung und Selbstkontrolle statt nur fremdbestimmter Folgsamkeit. Das ,nur” ist wichtig,
denn es handelt sich dabei um kein Gegen-Paradigma, sondern eine organische Weiterent-
wicklung des Bestehenden, wenn auch mit paradigmatisch weiterem Horizont. Die Kinder
werden als Teil eines sich in Richtung strukturierter Verkehrssicherungskompetenz entwi-
ckelnden, lebenswelt-bezogenen soziotechnischen Systems gesehen und nicht mehr nur als
individuelle Akteure. Gemeinsames Lernen in konkreten Verkehrssituationen, mit pAdagogi-
schen Medien, Materialien und Ubungen bilden einen wichtigen Bestandteil dieses Systems.

Kompetenzen werden zumeist als individuelle Vermogen (Dispositionen) gesehen. Schaut
man sich aber die Handlungsregulation von Individuen genauer an, dann findet sich schnell
ein Bezug des individuellen Handelns zum kollektiven und gesellschaftlichen Geschehen.
Das vermittelnde Medium dieser Beziehung bildet vor allem die kulturell-normative Hand-
lungsregulationsebene, die sich an den Leitbildern und Normen der maf3geblichen Gruppe,
Organisation oder Gesellschaft orientiert (zur Mehrebenensicht auf Lehren und Lernen s.
Carle 2000, S. 285 ff). Im Bereich der Verkehrsgestaltung und Mobilitatsbildung fehlt ein der-
artiges, attraktives Leitbild. Inhalt eines solchen Leitbildes wéare etwa eine prosoziale, ge-
meinschaftliche Verkehrsethik, in der ein jede/r ihren/seinen Beitrag zu einem harmonischen
und leistungsfahigen Mobilitatssystem leistet. Weitere Inhalte kénnten der Erziehung der
Kinder in Krippe und Kindergarten entnommen werden, etwa den explizit ethischen Normen
der Gewaltfreiheit, der FlUrsorge und der Prosozialitit, aber auch ganz praktische Prinzipien
zu konfliktregulatorischen und sicherheitstechnischen Fragen. Diese finden sich ausdricklich
in den ethischen Standards der Bildungstrager, der Profession und auch in den staatlichen
Bildungsplanen, nicht aber in den Leitbildern der Verkehrsregulatoren. Zur Suche nach wei-
teren Bestandteilen kann das von nordamerikanischen Transportsicherheitsexpertinnen fa-
vorisierte Sicherheitskultur-Modell nach Reason dienen — siehe Abbildung 3.
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Sicherheitskultur-Modell

nach James Reason 1997
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Webb, Tom et al; National Academies

of Sciences, Engineering, and Medicine
(2015): Improving Safety Cutture in Public
Transportation. Washington, D.C., USA
Transportation Research Board, S. 17 ff

Sicherheitskultur

Abbildung 3: Kompetenzbasiertes Sicherheitskulturmodell nach Reason
(Quelle: Roberts et al., S 17 — freie Ubersetzung d.A.)

Auf der mittleren, der strukturell-strategischen Regulationsebene braucht es den entspre-
chenden Willen und die notwendigen Kompetenzen, um die Mobilitatsinfrastruktur so zu ge-
stalten (organisieren), dass sie einerseits den wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Mobi-
litatsanspriichen gentigt und andererseits auch die bewusste Verantwortung der einzelnen
und kollektiven Verkehrsakteure fur die leitbildkonforme Nutzung der Infrastruktur fordert. Um
Begriffsverwendungsproblemen vorzubeugen: Die handlungstheoretische Strukturebene wird
in der nichtsystemischen Fachwelt haufig mit dem Attribut ,Kultur® belegt (vgl. das EU-
Grinbuch zur ,Neuen Kultur der Mobilitat“, Kommission der Européaischen Gemeinschaft, GD
Energie u. Verkehr, Referat Umweltfreundlicher Verkehr und Nahverkehr 2007).

SchlieB3lich geht es auf der dritten, der ,untersten®, der operativen Regulationsebene um die
Befahigung der Menschen und auch der ,Werkzeuge® zum strategie- und leitbildgerechten
Mobilitatsverhalten. Sicherheit wird in einem kulturell und strukturell wohl ausgestatten Ver-
kehrssystem nicht alleine durch Verminderung der Risikoexposition erzeugt, sondern durch
eine stetig wachsende strukturell-gemeinschaftliche und individuell-kooperative Prozessbe-
herrschung (Beherrschung der operativen Verkehrsgestaltung). Der Prozess von der Funkti-
ons- hin zur Prozessorientierung ist in vielen Lernbereichen (z.B. in der Elementarmathema-
tik) in vollem Gange. (z.B. Selter 2017). Dieser professionell-institutionelle Lernprozess muss
auch in der Verkehrspadagogik Ful3 fassen, denn die Verkehrssicherungskompetenz wéchst
(oder stockt) synchron auf allen Systemebenen: Kinder lernen mehr vom Vorbild ihrer Be-
zugspersonen, diese orientieren sich an der strukturellen Kompetenz der sie leitenden Ex-
pertinnen und Experten und diese wiederum bewegen sich mit ihnrem Innovationspotential im
aktuell gegebenen verkehrskulturellen und —politischen Gestaltungsraum.
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3.5 Phasenmodell der Entwicklung von Sicherungs- und
Mobilitatsgestaltungskompetenz

Die Entwicklung hin zum Mobilitatsgestalter - der den kompetenten Maschinenfihrer natir-
lich einschliel3t — vollzieht sich von Geburt an stetig, in Springen, vor- und riicklaufig. Der
individuelle Stand kann nur individuell bestimmt werden. Dabei ist es allerdings hilfreich, sich
einen Uberblick uber den idealtypischen Gesamtverlauf zu verschaffen. Die Gewinnung die-
ses Uberblicks zu erleichtern, dazu dient die folgende Skizze eines Phasenmodells der Ent-
wicklung von Sicherungskompetenz. Dieses Phasenmodell dient nur der Veranschaulichung
eines stetigen Prozesses. Die einzelnen Phasen bilden also gemeinsam eine kontinuierliche
Entwicklungslinie, die immer an das Vorausgegangene anknipft und die folgende Phase
vorbereitet. Die in dem vorliegenden benutzten Zeitspannen sind eher symbolischer Art,
nicht empirisch, lehnen sich aber an gangige Entwicklungsbeschreibungen an. Generell ist
eine zeitliche Festlegung von genauen Phasengrenzen unmdglich, da diese nicht nur indivi-
duell, sondern auch kollektiv und kulturell schwanken.

In dieser Phasenmodellierung wird ein Zusammenhang zwischen den einzelnen Phasen
unterstellt. Es wird angenommen, dass die einzelnen Entwicklungsphasen die vorhandene
Sicherungskompetenz um einen wichtigen Aspekt lebensweltlicher und eigenstéandiger Situa-
tions- und Prozessbeherrschung™ erweitern. Alle Phasen zusammen bilden idealtypisch eine
kontinuierliche Entwicklungslinie, die immer an das Vorausgegangene anknipft und die fol-
gende Phase vorbereitet. Zudem fihrt der Lern- und Kompetenzzuwachs jeder Phase zu
einer rickwirkenden Rekonstruktion der vorangegangenen Entwicklungsphasen. Die folgen-
den Phasen ersetzen auch nicht die vorausgegangenen, sondern erweitern diese — siehe
Abbildung 4.

Entwicklungsphasenmodell der Sicherungskompetenz
Reflexive Professioneller
SiKo Ausbau spezif.
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. bereichsspezifi- | kompetenzen
Unterstiitzung | sche Vertiefung | Zusatzlich
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. v. Sicherungs-, | (ibergreifende
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des Ausbaus fursichund fir | zyr.”. ...umfassenden Sicherungs-
v. Risikowahr- | andere sowie kompetenz u. -kommunikation
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Risikoreflexion | dem Ausbau ] ]
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Sicherungskompetenz Sicherungskompetenz

Abbildung 4:Phasenmodell der Sicherungskompetenzentwicklung
(Quelle: Carle/Metzen)

10 Dieser Weg fiihrt rAumlich von Innen nach AulRen, sozial von Dependenz zu Autonomie, algorithmisch von Allgemeinheit zu
Differenziertheit, gegenstandlich von Konkret zu Abstrakt; situativ vom Dingdenken zum probabilistischen Prozessdenken.
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Allerdings widerspricht die Alltagserfahrung einer solchen idealtypischen Ketten-Sicht auf die
Sicherungskompetenzentwicklung und damit der volkstimlichen Annahme, dass ,Was
Hanschen nicht lernt, lernt Hans nimmer mehr“. Dem Phasenmodell entsprechend kann
vielmehr fir eine altersmafiig verzdgerte Entwicklung bereichsspezifischer Sicherungskom-
petenz davon ausgegangen werden, dass ihre methodische Férderung zuallererst auf Intuiti-
onen aufbauen muss, ehe sich die Risikowahrnehmung und Risikoreflexion hin zu einer be-
wussten Verantwortungstibernahme entwickelt. Das, was ,Hanschen nicht gelernt hat, kann
dabei u.U. durch die altersgeméaf3en Vorerfahrungen und die entsprechenden padagogischen
Mdglichkeiten kompensiert werden. Nicht kompensiert werden, kdnnen die vorangegange-
nen unsicherheitsbedingten Risikofolgen.

Phase 1 (ca. 0-2 Jahre): Selbstwirksamkeitsiiberzeugung™

Kinder verfiigen von Geburt an tUber eine rudimentére, egozentrische, immerhin tberlebens-
sichernde physische und soziale Sicherungsfahigkeit (zur Funktionsweise des friihkindlichen
,Sicherheitssystems® siehe Bischof-Kohler 2010, S. 5 ff). In ,normalen“ Familienverbanden
ist diese ,Intuitive Sicherungskompetenz“ auf3erst wirksam, sichert das Wohlbefinden und
Wachsen der Kinder und fuhrt in der Regel sogar zu einer Erhéhung der Empathie und der
altruistischen Sicherungskompetenz der Eltern (zur intuitiven sozialen Sicherungskompetenz
der Sauglinge siehe ,Infants integrative capacities” - Papousek/ Papousek 1987). Diese
Kompetenz, wie auch das elterliche Pendant dazu, die ,Intuitive elterliche Kompetenz®, ist
Neugeborenen wie Jungeltern ohne eine entsprechende Qualifikation ,in die Wiege gelegt"
(engl. ,Intuitive Parenting“ - Papousek/ Papousek 2002, S. 192 ff; als deutschspr. Artikel s.
Papousek 2014). So sind selbst geistig behinderte Mutter und Véter in der Lage, ihre Babies
angemessen zu versorgen und sprachlich-gestisch-kdrperlich zu umsorgen. Umgekehrt rea-
gieren bereits wenige Wochen alte Neugeborene auf die Aufmerksamkeitszuwendung ihrer
Bezugspersonen mit einem Lacheln, mit angenehmen Stimmgerauschen oder mit kdrperli-
chen Bewegungen.

Was die intuitive elterliche Kompetenz nicht vermag, was aber das Wachstum der kindlichen
Sicherungskompetenz sehr fordert, ist die bewusste, positiv-bestarkende Reaktion der elter-
lichen Bezugspersonen auf das kindliche Sicherungsverhalten. Zur Erklarung: Zu den
menschlichen Motiven des kindlichen ,Sicherheitssystems* gehdren kérperliche Motive wie
Nahrung, Atmung, Temperaturregulation, Schlaf, Schmerz, Bewegung, Sexualitat usw., aber
auch kognitiv-operative Motive wie Anregung, Lernen, Explorieren und schlie3lich soziale
Motive wie Bindung, Vertrautheit, Nahe, Kommunikation usw. Soziale Motive, die es auch bei
Tieren gibt, ... betreffen den Umgang mit vertrauten bzw. fremden Artgenossen, Konfliktre-
duktion, Schutz vor Feinden, Fursorge fur die Nachkommen und Bindung an Sexualpartner
(Bischof-Kdhler 2010, S. 5). Die Verbindung von kommunikativen und sozialen Motiven fin-
det sich z.B. bei der sprachlichen Kommunikation. Interessanterweise beginnen Eltern un-
bewusst bei jeder Gelegenheit einen Dialog mit Blickkontakt plus Lautmalerei/ Sprechen und
Beruihrungen mit ihren Neugeborenen, obwohl sie wissen, dass diese noch nichts sehen
konnen (Papousek/ Papousek 2002, S. 193). Diese dialogischen Zuwendungsmuster werden
irgendwann von den Kindern in Zusammenhang mit ihrer Stimmbildung und Aufmerksam-
keitssteuerung verbunden und bilden dann ein Unterstitzungsgerust fur die weitere Ausbil-
dung ihres diesbeziiglichen Vermdégens. Die Ausbildung dieses sozialkommunikativen Teils

1 zum Begriff der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung sie Schwarzer/ Jerusalem 2002.
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des kindlichen Sicherheitssystems kann von den Bezugspersonen gezielt ausgebaut, nur
zuféllig begleitet oder gar vernachlassigt werden.

Padagogisch bildet also die ,intuitive Erziehungsarbeit eine Bricke zu jenen didaktischen
Interventionen, die von der ,zweiten Natur® des Menschen, seiner kulturellen Entwicklung
ermdglich werden (ebd., S. 198). Diese Briicke verbindet das Neugeborene mit allen ande-
ren kindlichen Handlungsbereichen, auch den bewegungs- und transportbezogenen. Auf
Basis dieser bereichsspezifischen Erfahrungen vermag das Kind eine erste, kdrpernahe
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung im Bereich Sicherungsverhalten zu entwickeln (zur Selbst-
wirksamkeit von Kindern siehe Pastorelli et al. 2001). Zugleich kann diese frihe Kompetenz-
orientierung der Eltern/ Frihpadagoglnnen fir das Kind als Vorbild und fir die Eltern/
Frihpadagoglnnen als sicherheitsbereichsspezifische Sensibilisierung dienen.

Der Handlungsbereich der egozentrischen, intuitiven Sicherung wird nicht durch die spéater
erworbenen kognitiv-sensitiven, operativen, prosozialen und instrumentellen Sicherungs-
kompetenzen ersetzt. Vielmehr erweitern letztere in einer Art Gegenstromverfahren oder
Hoshin Management das angeborene intuitive Reaktions- und Handlungsvermdégen bis hin
zum zwar methodisch fundierten, aber immer noch intuitiven ,7. Sinn“ der Professionellen.
Aus der vorbewussten Basis fur den Erwerb weiterer Sicherungsfahigkeiten wird im Laufe
der personlichen Entwicklung das nachbewusste, routinierte, intuitive Integrativum professio-
neller Sicherungskompetenz, einem unverzichtbaren Begleiter methodisch-professioneller
Sicherungsarbeit.

Phase 2 (ca. 3-4 Jahre): Risiko-Sicherungs-Bewusstheit (Explikation)

Den nachsten Entwicklungsschritt vom ersten egozentrischen, intuitiven Sicherungsvermo-
gen hin zur methodisch-professioneller Sicherungskompetenz bildet in unserem Phasenmo-
dell die Bewusstwerdung von Risikowahrnehmung, Sicherungsverhalten/ -instrumenten und
kommunizierbaren Wirkungsmodellen/ Verhaltensregeln. Betreuende und erziehenden Be-
zugspersonen kommt dabei die Aufgabe zu, den operativen und reflexiven Ausbau von Risi-
kowahrnehmung und Sicherungsverhalten etc. zu unterstitzen. Das Fundament dieses
Kompetenzausbaus bilden mit Blick auf die Bezugspersonen die Bindungsstérke und das
persdnliche Vertrauen und mit Blick auf die Kinder die Anschlussfahigkeit der neuen Inhalte
an die vorhandene Sicherungskompetenz und die erworbene sicherungsbezogene Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugung des Kindes.

So entwickelt das Kind einen Sinn fur Gefahren, fur den Vorteil eines sichernden Umgangs
mit ihnen und fur die Notwendigkeit eines gemeinschaftlichen Austauschs Uber beides. Das
tragt zur Grundlegung eines Modells von Gedanken, Gefihlen und Absichten (mentale Zu-
stande, soziale Kognition; z.B. ,Theory of Mind“ - Denker 2012, S. 108 ff) der aktiven oder
passiven Interaktionspartner bei. Diese empathische Fahigkeit spielt spater bei der aktiven
Verkehrsmitwirkung eine zentrale Rolle.

Phase 3 (ca. 5-7 Jahre): Prosoziale Sicherungsverantwortung

Besonders mit der Zeit um den Schuleintritt herum beginnt das verstarkte Heraustreten aus
der sozialen Abhéngigkeit, aus den Grenzen des elterlichen ,Nestes®, aus der sachlichen
Konkretheit des engeren Umfeldes und vor allem aus der starken Selbstbezliglichkeit der
frihkindlichen Wirkungswelt. Das soziale Bezugsfeld applaudiert dieser Offnung fiir die Welt,
stellt aber zugleich hohere Anspriiche an die Selbststeuerungsfahigkeit (Autonomie) und
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Verantwortlichkeit der Kinder — auch ganz offiziell: Ab dem 8. Lebensjahr werden Kinder laut
BGB bedingt ,deliktfahig®.

Das intuitive Nahraum-Sicherungssystem 6ffnet sich vorsichtig dem ,Wissen der Welt* und
dem interessanten, vertrauenswurdigen ,Fremden®. Nicht nur die geistige, sondern auch die
soziale und raumlich-kulturelle Mobilitat gewinnt an Bedeutung. Das Kind konfrontiert sich
mehr und mehr mit Problemen, die es selbst zu |I6sen vermag. Es erlebt sich dabei als kom-
petent, durchsetzungsfahig und erfolgreich — als zunehmend autonom (zum ,,Autonomiesys-
tem* siehe Bischof-Kdhler 2010, S. 12 f).

Mit wachsender Unternehmenslust und schwindender Abhangigkeit expandiert auch der so-
ziale Lernraum. Attraktive Gefahrten (Peers), Idole, Bezugspersonen, Expertinnen werden
zum Vorbild. Und indem dadurch auch das Erwachsenen-Vorbild der Verantwortung fiir die
eigene Leistung und fur die Leistung anderer in den Blick der Kinder gerat, gewinnen dies-
bezligliche Anregungen und Unterstitzungen der Erwachsenen beim Aufbau von Siche-
rungsverantwortung an Wirksamkeit. Der kommunikativ-handelnde Austausch zu Fragen der
gemeinsamen Sicherung attraktiver Vorhaben wird ergiebiger und wichtiger (zum Stand der
Forschung zu Kommunikation unter Peers, siehe Eckermann 2017 Kap. 3). Zusatzlich riickt
der sachlich-instrumentelle Aspekt solcher Vorhabensicherungen allmahlich ins Blickfeld.
Sozial auszeichnende Prufungen und Zertifikate Uber erreichte Sicherungskompetenzni-
veaus wirden nicht nur die Ausgezeichneten erfreuen, sondern kdnnten zusatzlich zur Ver-
sachlichung ihrer Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen dienen. Im besten Falle entwickelt sich
der Handlungsbereich der Sicherungskompetenz zu einem eigenstéandigen Leistungsbereich
mit eigenstandigen Motiven, Modellen und Emotionen. Verantwortliche Verkehrssicherungs-
kompetenz kdnnte sich hier als wichtiger, weil mobilitdtsbedeutsamer Teil dieser Siche-
rungskompetenz herausbilden.

Phase 4 (ca. 8-10 Jahre): Bereichsspezifische Vertiefung

Die Entwicklung eigenstandiger Leistungsbereiche mit einer, das Alltagsverstandnis erwach-
sener Laien z.T. weit Ubertreffender Tiefe, sogar erste wissenschaftliche Arbeiten kénnen
sich in dieser Phase ausbilden. Diese vertieften Interessengebiete beziehen sich z.B. auf
konkrete Berufszweige (z.B. Feuerwehr, Agrarwirtschaft), auf Sportarten, aber auch auf Fa-
cher wie Mathematik, die Naturwissenschaften und auf musische Féacher. In allen diesen
Bereichen erwerben die Kinder notwendig fachspezifische Sicherungskompetenzen. Kénnen
sie dabei an friher erworbene und ausgebaute Sicherungskompetenzen ankniipfen, bietet
sich die Chance zur Ausbildung eines personlichkeitstibergreifenden und theoretisch ausge-
pragten Kompetenzausbaus.

Fehlen diese theoretischen und praktischen Vorerfahrungen und Uberzeugungen, dann be-
steht erfahrungsgeman die grofl3e Gefahr, dass sich das Sicherungsverhalten Gberwiegend

aus oberflachlich antrainierten, unverbundenen Teiloperationen zusammensetzt, das keine

professionelle Tiefe erreicht, kaum Ubertragbar und verallgemeinerbar ist, geschweige denn
sich in so etwas wie eine professionelle Sicherungskultur entwickeln kann (vgl. Bieder et al.
2018, eine sehr selbstkritische Publikation der franzésischen FONCSI, Fondation pour une

Culture de Sécurité Industrielle; z. soziolog. Sicherheitskulturbegriff s. Lange/ Wendekamm/
Endrel? 2014, S. 22 ff).
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Phase 5 (ca. 10- Jahre): Bereichsspezifische Vertiefung

Auch die 5. Phase wird von der vorhergehenden Phase vorbereitet, bildet allerdings einen
Ubergang von den tiberwiegend schulischen zu den mehr professionellen Kontexten. Das
kindliche/ jugendliche Engagement im Sport, in der Kunst, im Schach, in der Feuerwehr, in
der Sozialpolitik und in vielem anderen mehr trifft dort allerdings auf eine die Sicherheitsge-
staltung betreffende, andersartige Wirtschaftlichkeits- und Organisationsproblematik (vgl.
Bieder et al. 2018). Deshalb soll die 5. Phase im Rahmen dieser pddagogischen Abhandlung
nicht weiter ausgefuhrt werden.

Zur Erinnerung: Das hier skizzierte Phasenmodell der Entwicklung kindlicher Sicherungs-
kompetenz liefert noch keine Handlungsmuster, sondern 6ffnet einen Mdglichkeitsraum zum
kritisch-konstruktiven Uberdenken der Sicherheitserziehung in allen sicherungsbezogenen
Entwicklungsstufen des Menschen. Die Chancen dieses Modells liegen vor allem in der Op-
timierung der Sicherungskompetenzen in den jeweiligen Entwicklungsphasen der Kinder und
in der Infragestellung der gegenwartig vorherrschenden, nicht mehr zeitgemafien, defizitaren
Sicherheits-Kultur. Das Gegenteil, eine ganzheitliche, nachhaltige und kompetenzorientierte
Sicherungskompetenz-Kultur ergibt sich aus einer systemischen Sicht auf das Verkehrsge-
schehen und auf seine mobilitdtsmotivierte ErschlieBung durch Kinder und Jugendliche.

3.6 Ein systemischer Blick auf die fachliche Seite der Verkehrser-
ziehung und Mobilitatsbildung

Der Begriff ,System® ist vielfaltig. Er beginnt bei einfachen funktionalen Ordnungen (etwa
.Periodisches System der Elemente®), geht Uber in die Beschreibung komplizierter Wir-
kungszusammenhénge (etwa ,Bildungssystem®) und mindet in die kybernetische (steue-
rungstheoretische) Betrachtung und Beeinflussung komplexer (komplizierter und eigendy-
namischer) Entwicklungsprozesse (zur kurzen begriffl. Klarung s. Carle/ Metzen 2006, S. 63
f; zur anwendungsorient. Vertiefung vgl. Carle 2000). Die ,Systemische Sicht auf Verkehrs-
erziehung und Mobilitatsbildung® bezieht sich auf die kybernetische Betrachtung und Beein-
flussung komplexer padagogischer Prozesse. Systemisch und Systemtheoretisch werden im
Folgenden synonym gebraucht. Gebréuchliche Dichotomien wie selbstbestimmt-
fremdbestimmt oder isoliert-sozial, erblich-milieubedingt etc. werden im systemischen Den-
ken in einen Zusammenhang gebracht. Die Uberzeugung, dass menschliche Mobilitat, Ver-
kehr und Verkehrserziehung eine komplexere Betrachtung (Modellierung) verlangen als Ver-
haltensregeln, Bremswege und Verkehrszeichenbedeutung ist nicht neu. In der einschlagi-
gen deutschsprachigen Literatur findet sich die Forderung nach einer systemischen Betrach-
tungsweise des Verkehrsgeschehens schon vor aktuell vierzig Jahren (vgl. Koch/ Walter/
Bocher 1978, S. 78; Bocher 1995, S. 267 ff; Spitta 1997, S. 22). Diese frihe Forderung hat
nichts an Aktualitat verloren. So arbeitet die nationale Federal Highway Administration
(FHWA) der USA derzeit an einem systemischen Ansatz zur Risikominimierung des Stra-
Benverkehrs. Allerdings sieht dieses Vorhaben die Kompetenzierung der Verkehrsteilnehme-
rinnen noch nicht als zentrales Moment (vgl. Preston/ Storm/ Dowds Bennettet al. 2013; Tho-
mas/ Sandt/ Zegeer et al. 2018).

Die systemische Sicht ist eine konstruktiv-integrative, beinhaltet aber immer auch eine Kritik
an den vorherrschenden Konzepten der Verkehrserziehung. So bleibt man etwa nicht bei der
Frage stehen, ob Kinder eher fremdbestimmt von konfliktaren Verkehrserfahrungen weitest-
gehend fernzuhalten sind, oder ob man ihre Autonomie im Bereich der Mobilitats- und Ver-
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kehrssicherung maglichst umfassend zu férdern versucht. Vielmehr wird diese Alternative
weiter entwickelt zu einer ,Was-geht-Frage“: Wie lasst sich moglichst viel selbstbestimmte
Sicherungskompetenz mit einer hinreichenden Risikominderung so kombinieren, dass beide
sich gegenseitig beeinflussen, dass also das Sicherungsvermdgen der Kinder ihre Risikoex-
position verandert und auch umgekehrt, das gegebene Risiko von den Kindern erkannt und
anerkannt wird? - Der systemische Blick ist strategisch ausgerichtet, zielt somit auf die lan-
gerfristige Vorbereitung der Kinder wie auch der Verkehrsstrukturen. Kurzfristige, situative
Reaktionsmuster unterscheiden sich davon deutlich und fallen deshalb eher defensiv, ,behi-
tend” als expansiv ,wagemutig“ aus. Padagogisch ist es wichtig, bei der Reflexion von Nor-
men und Regeln diese unterschiedlichen Handlungsreichweiten (visionar, strategisch, opera-
tiv) und auch die verschiedenen Handlungsausfiihrungsebenen (operativ, taktisch, strate-
gisch, normativ) zu unterscheiden, um sie so in einen personlichkeitsbildenden Zusammen-
hang zu bringen (z. Handlungsregulation in Sicherheitsfragen vgl. Bergmann 1996).

Fur die Gestaltung verkehrspadagogischer Erfahrungsraume ist die Uberwindung einer zwei-
ten, Uberkommenen Dichotomie bedeutsam: Ist das Kind ein unabh&ngiger Akteur, der nur
eigenen Uberzeugungen und Regeln folgt, oder ist es ein soziales Wesen, dessen Uberzeu-
gungen und Regeln weitgehend den Uberzeugungen und Regeln der es pragenden bzw.
dominierenden Gruppen folgt. Den Ausweg aus dieser Dichotomie bildet das systemische
Menschenbild, das sowohl den in einer Gemeinschaft strukturell und normativ eingebunde-
nen Menschen sieht, der aber umgekehrt Uber die situativ redefinierten, individualisierten
Verhaltensvarianten wieder zuriick in das Gruppennormativ wirkt. — Aus diesen unterschied-
lichen Sichtweisen auf den Menschen folgen unterschiedliche Uberzeugungen und Verhal-
tensweisen, wie man das Verkehrs- und Mobilitatsverhalten der Menschen beeinflussen
kann. Die Verkehrspadagogik wie auch die Verkehrspolitik bzw. die Verkehrstechnik ein-
schlieBlich der entsprechenden Medien, Materialien und Mal3nahmen folgen einem der drei
hier angedeuteten Menschenbildern, also entweder dem akteurszentrierten, dem gemein-
schaftsorientierten Menschenbild oder aber der systemischen Integration beider Modelle.

Auch im Bereich der verkehrsfachlichen Sicherungsaspekte gibt es seit langem Ansétze zur
Uberwindung der eng regulatorischen bzw. technizistischen Verkehrssicherung. In der Ver-
kehrstechnik finden sich bereits seit den neunziger Jahren des vorigen Jahrhunderts syste-
mische Ansatze zur Sicherungsgestaltung (vgl. Fricke/ Pierick 1990). Fir die Verkehrspolitik
nutzte Frederic Vester erstmals Ende der achtziger Jahre vernetzte Modellierungstechniken
zur Analyse der Verkehrsstrukturen. Diese Ford-Systemstudie gab in seiner populéarwissen-
schaftlichen Bestsellerfassung Anfang der neunziger Jahre sogar den Anstol3 zur weiten
Verbreitung des ,vernetzten Denkens® bis hinein in die Padagogik (vgl. Vester 1990'%). Aber
erst in neuster Zeit gelang es den Wissenschaftlern Des Braunschweiger Instituts fur Ver-
kehrssicherheit und Automatisierungstechnik (IVA) um Professor Schnieder die technischen,
sozialen und politischen Aspekte der Verkehrssicherheit durch einen "Dreiklang aus Konzep-
ten der Regelungstechnik, der mathematischen und soziologischen Systemtheorie und der
Linguistik im Sinne einer formalisierten und strukturalistischen Systemtheorie und der Lingu-
istik im Sinne einer formalisierten und strukturalistischen Systemtheorie" zu vereinen (s.
Schnieder/ Schnieder 2013, S. VII). Der systemischen Sicht auf die Herausbildung von Ver-
kehrs- und Mobilitatsgestaltungskompetenz stehen also auch die verkehrsfachlichen Grund-
lagen zur Verfligung.

12 1995 veroffentliche er eine Weiterentwicklung dieser Befunde, in der er die Mobilitat als Ganzes in den Blick nahm —nicht nur
den ,Verkehr® - und ihre mégliche Fortentwicklung, ihre Sackgassen und ihre neuen Moglichkeiten skizzierte.

43



Wir gehen erst einmal davon aus, dass Verkehrspadagogik auf die Entwicklung kooperativer
Verkehrsraumgewinnungskompetenzen und der dafir unerlasslichen Risikobewéaltigungs-
strategien zielt. Das schlie3t Handlungsraumausweiterungen in der gesamten Lebenswelt
der Kinder mit ein. Die Erfahrungsbildung bei der expansiven Handlungsraumerweiterung
sowie das Reflektieren, Ordnen und Modellieren dieser Erfahrungen kann jederzeit und
Uberall stattfinden und steht dann auch als ,Lern- und Erfahrungsschatz fir die Minimierung
von Risiken neuer Verkehrsraumerweiterungen zur Verfuigung - fur die Kinder, fur ihre Eltern,
fur die Padagoginnen und fir die Kommunen (insbes. im Quatrtier).

Das Lernen im Sicherungshandeln ist keineswegs auf den StraRenverkehr beschrankt. Und
dieses Handeln kann nicht von einzelnen Akteuren isoliert realisiert werden. Sach- und
Fachibergreifendes wie gemeinschaftstibergreifendes Sicherungshandeln bedarf der norma-
tiven und strukturellen Einbettung in das konkrete sozial-tkologische Lebensumfeld. Daraus
folgt notwendig eine kooperative Sicherungssystem-Entwicklung statt nur aufgespaldtem Re-
geldrill, folgt Mitverantwortung und Selbstkontrolle statt nur fremdbestimmter Folgsamkeit.
Das ,nur® ist wichtig, denn es handelt sich bei der systemischen Modellierung um kein Ge-
gen-Paradigma, keine Oder-Logik, sondern um eine organische Weiterentwicklung des Be-
stehenden, die einer Und-Logik folgt, wenn auch mit paradigmatisch deutlich weiterem Hori-
zont. Die Kinder werden als Teil eines sich in Richtung strukturierter Verkehrssicherungs-
kompetenz entwickelnden, lebenswelt-bezogenen, soziodkologischen Systems gesehen und
nicht mehr nur als individuell Handelnder. Gemeinsames Lernen innerhalb und auf3erhalb
konkreten Verkehrssituationen, mit padagogischen Medien, Materialien und MaRhahmen
bilden einen wichtigen Bestandteil dieses Systems.

Wahrscheinlich werden dafur die Eltern im Vordergrund aller Bemiihungen stehen mussen.
Aber wie gewinnt man die Eltern fir eine grundlegende verkehrspadagogische Kompe-
tenzerweiterung? Hier gilt es, nach den brennenden Problemen zu suchen und mit deren
Losung zu beginnen. Deshalb mussen die sachliche Kompetenzierung und die darauf bezo-
gene prosoziale Sicherung insbesondere die Risikofelder behandeln, die den Eltern im Ele-
mentarbereich auf den Nageln brennen. Das kénnen nur die Fachkrafte der Einrichtungen
leisten. Diese bieten den Eltern die Lerngrundlagen fur den Transfer auf die tibrigen Ver-
kehrsprobleme der Kinder. Erfolgskritisch ist zudem, dass die Fachdidaktik dieser Verkehrs-
bildungsvorhaben fir Eltern, die Mehrheitsvorstellungen der Eltern zu den Problemursachen
und -l6sungen (Regelkanon, Moralkonzepte, Ursachenzuschreibungen...) auch dann be-
ricksichtigen muss, wenn sie dem Konzept der angestrebten verkehrspadagogischen Kom-
petenzen vordergriindig widersprechen.

Aus systemischer Sicht sollte — neben der Selbst-Fremdbestimmtheit und der Individual-
Gemeinschaftsorientierung — noch eine dritte, traditionell bedeutsame Dichotomie der Ver-
kehrspadagogik uberwunden werden: Wie sind kindliche Kompetenzen zu beschreiben und
zu beurteilen, aspekthaft oder ganzheitlich? — Die entwicklungspsychologischen, Uberwie-
gend aspekthaften Leistungs- und Teilkompetenzangaben im Bereich des kindlichen Ver-
kehrs- und Mobilitatsverhaltens beinhalten zwei Nutzungsprobleme. Erstens beruhen ihre
Indikatoren nicht auf Kompetenzstrukturprozessmodellen, sondern auf behavioristischen
Testleistungsmessmodellen. Zweitens werden ihre Altersangaben zwar in Zeitvarianzen (z.B.
3-4 Jahre) prasentiert, aber zumeist von den psychologischen Laien in starren, allenfalls in-
dividuell schwankenden Vermdgenaltersgrenzen gedeutet. Beide Probleme sind nicht alleine
den verkehrspsychologischen Testkonstrukteurlnnen zuzuschreiben, vielmehr fehlt es in der
Verkehrspadagogik und Mobilitatsbildung an einem theoretisch ausgereiften und empirisch
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fundierten Kompetenzstrukturprozessmodell — zur Erlauterung siehe den o.a. Kapitel zur
,Kompetenzorientierung®“.

3.7 Zusammenfassung der theoretischen Zugange

Beim Versuch, unsere theoretischen Zugénge zur Verkehrserziehung und Mobilitatsbildung
fur uns zu klaren und fur die Nutzerinnen dieser Studie offen zu legen, stieRen wir auf einige
Probleme, die flir die Weiterentwicklung dieser Arbeitsfelder nicht unbedeutsam sind. Wir
fanden in der uns verfluigbaren Literatur nirgendwo auch nur einen Ansatz eines umfassen-
den, konsistenten theoretischen Verstandigungsrahmens. Das erschwert zum einen den
Austausch zwischen den unterschiedlichen verkehrsfachlichen Disziplinen (Technik, Medi-
zin, Jura etc.), die ja alle an der Grundlegung einer umfassenden Verkehrspadagogik betei-
ligt sind. Das behindert sogar die Kooperation der verschiedenen, innerhalb der Verkehrspa-
dagogik engagierten Wissenschaftlerinnen und Praktikerlnnen. Schlie3lich erschwert das
Fehlen eines umfassenden theoretischen Rahmens die individuelle und kollektive Arbeit an
einem verkehrspadagogischen Thema. So vermochten wir es im Rahmen dieser Studie auch
nur, ein paar Puzzlestiicke zu diesem theoretischen Gesamtbild zu skizzieren.

So nimmt es auch nicht Wunder, dass wir bei unserer Literaturstudie wie auch bei der Medi-
enanalyse nicht selten auf eine nur bruchstiickhafte Explikation der den Arbeiten und Materi-
alien zugrunde liegenden theoretischen Vorstellungen oder - weniger anspruchsvoll - Kon-
zeption stiel3en. Deshalb bemihten wir uns, an einer Handvoll Theoriebausteine zur Ver-
kehrspadagogik, der Padagogik und Didaktik, der Risiko-/ Mobilitdtsgestaltung, der Kompe-
tenzentwicklung, der Ressourcen-/ Kompetenzorientierung sowie der systemischen Sicht auf
Verkehr, zu zeigen, dass Theorie nicht das Gegenteil von Praxis ist, so wie der metaphori-
sche ,Kopf‘ nicht das Gegenstlick zum ,Herzen* oder zur ,Hand" bildet — nur unzuléssige
Abstraktionen sind das Gegenteil gelingender Praxis.

Wir méchten keine zusatzlichen Graben aufreiRen, wenn wir in diesem Kapitel von ,unseren®
theoretischen Zugangen zum Handlungsfeld Verkehrserziehung und Mobilitatsbildung spre-
chen. Damit wollen wir nicht ausdriicken, dass, einmal ganz abgesehen von den Fachdiszip-
linen, jedes Wissenschaftlerinnenteam seine ganz eigenen Vorstellungen von der Welt hat.
Wir teilen die hier dargelegten theoretischen Ansichten mit vielen anderen Wissenschatftle-
rinnen und Praktikerinnen, aber eben nicht mit allen. Nur das meint ,unsere®. Wir glauben,
dass die Ansatze des ,Konstruktivismus®, der ,Kompetenzorientierung” und der ,Systemik® in
der Verkehrspadagogik und der Verkehrssicherheit Wegmarken in Richtung Theorie- bzw.
Verstandigungsrahmen bilden.

Aus dieser Darstellung einiger fur uns zentraler Vorstellungen zum Thema Verkehrserzie-
hung und Mobilitatsbildung scheint zudem deutlich zu werden, dass sich eine grof3e Entwick-
lungschance fur die verkehrspadagogische Praxis im Elementarbereich in zwei Bereichen
zeigen: Erstens kann Sicherungskompetenz bei Kindern und Jugendlichen niemals nur aus
einer Beschrankung auf den engeren Verkehrsbereich entwickelt werden. Sicherheit ist ein
lebensumspannendes Thema, das sich aus Kindersicht (noch) nicht fachlich aufteilen lasst.
Analoges gilt fur die Sicht auf die Lernenden. Entweder wir sehen sie nicht nur als Verkehrs-
teilnehmerlinnen, sondern dartiber hinaus auch als umfassende Persdnlichkeiten in wichtigen
sozialen und sachlichen Beziigen ihrer konkreten Umwelt oder unser verkehrspadagogi-
sches Engagement verliert fur sie an personlicher, kollektiver und gesellschaftlicher Rele-
vanz.
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4 Anschlussfahigkeit an die praktische Arbeit mit Kindern von
0-6 Jahren

Verkehrspadagogik und Mobilitatserziehung gebihrt nach den vorangegangenen Ausfiih-
rungen in jeder Kindertageseinrichtung hohe Aufmerksamkeit. Eine Vielzahl an Materialien
und Medien stehen zur Verfligung, die von Erzieherinnen und Erziehern eingesetzt werden
konnen. Polizei und Verkehrswacht sowie andere Einrichtungen bieten Unterstutzung.

4.1 Felderhebungen

Um die Bedingungen vor Ort zu prifen, galt es nun herauszufinden, ob die vorhandenen
Medien eingesetzt werden und wenn ja, wie und fur welche pédagogischen Ziele. Zugleich
sollten die Felderhebungen einer Plausibilitatsprifung des theoretischen Fundaments die-
nen. Methodisch wurde ein exploratives qualitatives Vorgehen gewabhlt, das die unterschied-
lichen Systemebenen einbezieht. Es handelte sich also um eine systematische Suche nach
Anknupfungspunkten fir die Nutzung verkehrspadagogischer Medien in der Arbeit mit Kin-
dern im Kindergartenalter. Dabei kam es uns nicht auf reprasentative Aussagen Uber ver-
kehrspadagogische Expertise im Praxisfeld an, sondern es sollten lediglich Hinweise erfasst
werden, zu welcher Art Kriterien fur die Mediennutzung Padagogische Fachkréfte einen Zu-
gang haben, also welche Kriterien ihnen nitzen kénnten.

In Bremen und Landau fanden in finf Kindertageseinrichtungen Erhebungen statt. Die Tra-
ger waren einmal katholisch, zweimal stadtisch, einmal evangelisch und einmal ein Eltern-
verein. Die insgesamt 23 Befragten setzten sich zusammen aus:

e acht Fachkraften (funf Leitungskréfte, drei Erzieherlnnen)

e zwei Polizistinnen (davon ein Ehrenamtlicher der Verkehrswacht)

e drei Polizistinnen bei Schulungsarbeit beobachtet

o zwei Mutter befragt

e ein gutes Dutzend Eltern mit Kindern im Umfeld der Kindergarten, auf Spielplatzen, im
StralRenverkehr beobachtet.

4.1.1 Verkehrserziehung aus Sicht zweier Trager

In einem ersten Schritt wurden in einer GroR3stadt die schriftlichen Konzeptionen der beiden
groRen Tréger von Kindertageseinrichtungen darauf hin untersucht, ob diese Aussagen zu
Verkehrs- bzw. Mobilitédtserziehung enthalten. Diese Dokumentenanalyse ergab, dass Ver-
kehrserziehung bzw. Mobilitatserziehung nicht explizit aufgefuhrt wird, auch nicht unter einer
synonymen Bezeichnung. Deshalb wurden die zustandigen Vertreterinnen dieser Trager im
Rahmen von Veranstaltungen zum Bildungsplan danach gefragt, welchen Stellenwert die
Verkehrs- bzw. Mobilitdtserziehung derzeit fur die vorschulischen Einrichtungen hat und wie
die Trager diese Thematik unterstiitzen. Im Ergebnis zeigte sich, dass im Rahmen der Quali-
tatsentwicklung und -sicherung der Trager die Verkehrs- und Mobilitdtserziehung tatsachlich
keine explizite Rolle spielt. Sie wird zwar gerade in der heutigen Zeit als sehr wichtig bewer-
tet, musste aber in der Einschatzung der Befragten hinter den anderen massiven Herausfor-
derungen fur den Elementarbereich in den letzten Jahren zuriicktreten. Der quantitative Aus-
bau sowie die Entwicklung der Krippen und die Einfihrung der Erziehungs- und Bildungspla-
ne und deren Bildungsbereiche habe so viel Krafteinsatz von allen Beteiligten gefordert, dass
fur andere Themen kaum Aufmerksamkeit vorhanden gewesen sei. Demnach liegt die Ent-
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scheidung, ob und wie umfanglich Verkehrs- und Mobilitatserziehung in den Einrichtungen
betrieben wird, vor allem im Ermessen der jeweiligen Einrichtungsleitungen.

4.1.2 Die Sichtweise von Erzieherinnen: Von Regelwissen zur Kompetenz

In einem zweiten Schritt wurden Kita-Leitungen und Erzieherlnnen im Rahmen von vier offe-
nen ein- bis zweistiindigen leitfadengestitzten, problemzentrierten (Gruppen-)Interviews
nach ihren Erfahrungen und ,praktischen Theorien® im Rahmen von Mobilitatsbildungs- und
Verkehrserziehungsmalnahmen befragt (z. Methodik vgl. Witzel 1989). Denn die zu entwi-
ckelnden Nutzungskriterien fur Medien der Verkehrserziehung sollten auch zur praktischen
Arbeit anschlussfahig sein. Es wurden Gesprachspartnerinnen aus Kindertageseinrichtungen
mit kontrdrem Einzugsgebiet aus zwei Bundeslandern ausgewahlt, da zunachst davon aus-
gegangen wurde, dass die auf die Einrichtungen zukommenden verkehrsbezogenen Prob-
leme auch sozialraumliche Unterschiede und landesspezifische Einfliisse aufweisen, auf die
die Einrichtungen eingehen. Im Ergebnis wird Verkehrserziehung als sehr bedeutsam ange-
sehen, aber auch als ,vergessen®. Gegenuber den Anforderungen nach Umsetzung der Bil-
dungsplane, Sprachbildung, Qualitditsmanagement, Lern- und Entwicklungsdokumentation,
Ausbau U3-Bereich geriet auch aus Sicht der Leitungskrafte und der Erzieherinnen die Ver-
kehrs- oder Mobilitatserziehung immer mehr aus dem Blickfeld.

Die Erhebungen fiihrten jedoch zu anderen interessanten Ergebnissen.

Fragt man nach Verkehrserziehung so sprechen die Gesprachspartnerinnen vor allem tber
Ausfllige sei es zu Spielplatzen, Museen oder mit den ,Schulkindern® zu ihrer kiinftigen
Schule. Alle Befragten sahen in diesen Ausfligen (samt Vor- und Nachbereitung) zwar eine
Gelegenheit auf sicheres Verhalten im Stral3enverkehr hinzuweisen. Sie stellten aber auch
einige Probleme heraus:

* Inder Gruppe erleben Kinder die Verkehrsaufgaben, wie das Uberqueren einer Stra-
3e mit und ohne Ampel, mit und ohne Zebrastreifen oder die Nutzung 6ffentlicher
Verkehrsmittel anders als im privaten Alltag oder kiinftig auf ihnrem Schulweg. Bei Aus-
fligen komme es vor allem darauf an, sich in der geleiteten Gruppe diszipliniert zu
verhalten.

¢ Um jedem Kind das sichere Uberqueren der StraRe beizubringen, miisste das in sehr
kleinen Gruppen geschehen, wofur die personale Kapazitat der Einrichtungen nicht
ausreiche.

* In den Nachbesprechungen, so wird berichtet, zeigen sich die Kinder nicht ohne wei-
teres an den Verkehrsaufgaben interessiert, sondern an Erlebnissen, die sie attraktiert
hatten. D.h. die Motivation der Kinder, sich wahrend der Ausflige mit der Wegbewal-
tigungsaufgabe zu befassen, ist relativ gering. Spannender erscheinen die Baustelle,
an der der Weg vorbeifiihrt und natirlich das Ziel des Ausflugs.

* Daraus lasst sich schlieBen: Die zu bewadltigende Verkehrsaufgabe musste den Kin-
dern als zentrales Ziel des Ausflugs nahegebracht werden. Beilaufig entsteht Interes-
se, sich mit Verkehrsaufgaben zu befassen, nur zuféllig.

In allen Einrichtungen sind den Erzieherinnen gefahrliche Situationen auf dem Weg der Kin-
der in die Kindertageseinrichtung aufgefallen, an denen Unkenntnis oder Unachtsamkeit der
Eltern beteiligt waren. So wurde berichtet, dass Kinder mit Laufrad, Roller oder Fahrrad zum
Kindergarten kommen und die Eltern sie das letzte Stiick alleine fahren lassen, auch wenn
die Kinder dazu noch nicht sicher in der Lage seien. Oder das Augenmerk der Mutter sei z.B.
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beim Abholen auf ein jingeres Geschwisterkind gerichtet und das &ltere Kind fahre mit sei-
nem Rad bereits los, noch bevor die Mutter in der Lage sei mitzukommen. Gelegentlich ké&-
me es auch vor, dass funfjahrige Kinder alleine zum Kindergarten kommen. Viele Probleme
entstinden jedoch durch Eltern, die in Eile ihre Kinder mit dem Auto zum Kindergarten brin-
gen und andere Eltern mit Kindern Giberséhen. Im Mittelpunkt aller Gespréche standen also
zunéachst die Sicherheit der Kinder im Stral3enverkehr und zugleich die Beobachtungen der
Erzieherinnen, dass Kinder im Kindergartenalter und ihre Eltern mit dem Erkennen und Deu-
ten gefahrlicher Realsituationen im Verkehr oft Gberfordert sind, insbesondere dann, wenn
etwas anderes ihr Interesse auf sich zieht. Regelwissen alleine helfe nicht. Kinder lernen
handelnd und durch eigene Erfahrung.

Zur Aufgabe der Erzieherinnen gehort es, Kinder auch im freien Spiel zu beobachten und mit
ihnen tber ihr Spiel und ihre Lernprozesse ins Gesprach zu kommen. Ziel ist es, die Kinder
besser zu verstehen, um einen Handlungsrahmen (eine Lernumgebung) anbieten zu kon-
nen, in dem die Kinder ihre Interessen entfalten kdnnen. Fragt man im Gesprach nach Be-
obachtungen, die verkehrspadagogisch relevante Lernprozesse erkennen lassen, so werden
zahlreiche Themen der Kinder berichtet: Kinder bewegen sich in der Einrichtung und im
Freigelande. Dabei ergeben sich Verkehrssituationen, die gegenseitige Ricksichtnahme und
die Entwicklung von Regeln erforderlich machen. So wurde berichtet, dass Kinder aushan-
deln, wo eine Rollerstral3e gebaut werden soll, wo Kreuzungen sind und wer Vorfahrt hat.
Sie diskutieren, was zu tun ist, wenn sich jemand nicht an die abgesprochenen Regeln halt.
Im Rollenspiel versetzen sie sich in Erwachsene hinein. Der Roller wird im Spiel zum motori-
sierten Fahrzeug. Haufig werden Anh&nger an kleine Fahrrader angekoppelt, um etwas zu
einer Baustelle zu transportieren (z.B. Steine oder Aste). Jiingeren Kindern erklaren die Alte-
ren nach dem Muster einer Erzieherin, warum sie sich so oder so verhalten sollen und wenn
es noch nicht funktioniert, sehen sie es den Jingeren eher nach als den gleichaltrigen. Kin-
der bauen nicht nur in der Realitat, sondern fertigen auch Modelle von Strafl3enlandschaften
mit ihrem Bauspielzeug an oder auch mit natirlichen Materialien im Sandkasten. So ent-
wickeln sie durch den groReren Uberblick inre Modellvorstellungen von Ablaufen und Koope-
ration zwischen Verkehrsteilnehmern im StraRenverkehr weiter. Uberwiegend nehmen die
Kinder dabei die Rolle von Fihrern motorisierter Fahrzeuge ein. FuRganger und Kinder mit
Laufradern etc. kommen dabei meist nicht vor.

Auf die Bitte, erfahrungsbasiert Entwicklungswege der Kinder hin zu kompetenten (hand-
lungsfahigen) Verkehrsteilnehmern zu skizzieren, wurde besonders betont, dass Kinder ein
Gefuhl fur achtsames Verhalten gewinnen, Ricksichtnahme erlernen und Verstandnis fur die
generelle Bedeutung von Regeln fir kooperative Prozesse (Verkehr wird als Kooperations-
prozess verstanden) erlangen sollen. Wenn es im Interview um die Frage ging, welches Wis-
sen fur die Kinder besonders relevant sei, wurde tberwiegend auf die Arbeit der Verkehrspo-
lizisten verwiesen, zugleich aber bedauert, dass diese in letzter Zeit minimiert worden seien.
In einem Fall kritisierte die Leiterin die Angebote der Polizei, weil diese nicht kindgerecht
seien, die Inhalte nicht bei den Kindern ank&men und es sich im besten Fall um eine Spalf3-
aktion handele, wenn die Polizei Puppentheater anbietet. Die Einbindung in den Kita-Alltag
gelinge fachlich nicht. Auf diese Weise Gelerntes kdnne durch die Kinder im Kindergartenal-
ter noch nicht ohne Weiteres auf Realsituationen Ubertragen werden. Dafir seien Erfahrun-
gen erforderlich, an die die Kinder anknupfen kénnen und ein Angebot, das an die Erfahrun-
gen der Kinder anknupft. Die Erfahrungen aus dem Freispiel konnten mit verkehrsbezogenen
Geschichten aus dem Theater verbunden werden, wenn das Puppenspiel sie aufgreife und
daran anknlpfe. Das sei, so wurde aus dieser Einrichtung berichtet, allenfalls zuféllig der
Fall. Insgesamt wurde die Arbeit der Polizei jedoch als Entlastung gewertet. Polizisten seien

48



fur die Kinder Personen, mit denen sie sich identifizieren, was eine gute Voraussetzung fir
Lernprozesse sei.

Schlief3lich wurden die Erzieherinnen nach den verkehrspadagogischen Medien gefragt, die
sie einsetzen oder nutzen. Dabei wurde der Rahmen weit gefasst (Blicher, Spielzeug, Re-
gelspiele, Apps etc.). Erstaunlich war, dass offenbar jedwede Art von Medien mit spezifisch
verkehrspadagogischem Inhalt relativ unbekannt ist. Gelegentlich wurden ein paar Bilderbi-
cher genannt sowie das Spielzeug, mit dem die Kinder Verkehr spielen. Alle erinnerten sich,
dass es irgendwo im Kindergarten auch Verkehrsschilder und weiteres Material zum Aufbau
eines Parcours im Freigeldnde gébe, das vornehmlich durch die Polizei genutzt worden sei.
Das Material sei aber im Zuge der neuen Bildungsplane und der Neustrukturierung der An-
gebote fir die Kinder in Vergessenheit geraten. Aber auch das von uns positiv eingeschatzte
Projekthandbuch Kind und Verkehr (DVR 2009), das eine Hilfe fur die Planung verkehrspéa-
dagogischer Angebote im Kindergarten sein kénnte, war in den Einrichtungen nicht bekannt.
Der Einsatz von Apps scheitere bislang vor allem an der nicht vorhandenen technischen
Ausstattung. Ware die Gerateausstattung vorhanden, so sei es zundchst Aufgabe der Lei-
tungen, sich um die medienpédagogische Fortbildung und Anleitung des Personals zu kiim-
mern. Erst in einem zweiten Schritt wiirde sich die Frage nach geeigneten digitalen Medien
stellen, dann auch in Bezug auf Verkehrserziehung. Interessant war jedoch, dass alle Erzie-
herinnen Ideen entwickelten, wie Medien zur Verkehrserziehung eingesetzt werden konnten.
Dazu knupften sie an die vorab skizzierten Projektvorhaben an. So kénnten z.B. die Ausfliige
mit digitalen Medien vorbereitet werden, indem der Weg und das Ziel in Form von Bildern
und Karten vorab gezeigt und mit den Kindern durchgesprochen werden. Auch die Verhal-
tensregeln fir die Gruppe im StraBenverkehr kdnnten veranschaulicht werden. Es bestlinde
die Chance, dass die Kinder den geplanten Ausflug selbstgesteuert in Rollenspiele ein-
bauen. Unterwegs kdnnten dann — sofern eine zusatzliche Betreuungsperson dafiir abge-
stellt werden kénnte (gedacht wurde an Eltern) — Situationen fotografiert werden. Das so
entstehende Bildmaterial konnte dann Gegenstand fir die Nachbesprechung sein. Je nach
Schwerpunkt kénnten dann auch Verkehrssituationen aufgenommen werden, an die sich die
Kinder anschlie3end erinnerten. Daran ankntpfend ware es denkbar, auch Regeln heraus-
zuarbeiten und z.B. anhand eines Spielparcours einzutiben. Auf die Frage hin, welche Re-
geln das dann waren, wurde deutlich, dass sich die Erzieherinnen fachlich nicht fir Ver-
kehrserziehung gerustet fiihlen und hier gerne auf die Expertise der Polizei zurlickgreifen
mdchten.

41.3 Eltern und Kinder

Da auch den Eltern eine bedeutsame Rolle in der Verkehrserziehung zukommt, wurden EI-
tern mit Kindern im Kindergartenalter in Gelegenheitssituationen beobachtet. Das Uberque-
ren der Stral3e soll hier kurz angerissen werden. War eine Ampel vorhanden, so durften die
Kinder i.d.R. den Ampelknopf driicken und warteten nun auf den Effekt ihrer Handlung. Deut-
lich wurde, dass die beobachteten Eltern ihren Kindern Regeln Gbermitteln, z.B. dass man
am StralRenrand stehenbleiben und nach beiden Seiten schauen muss, ob ein Auto kommt.
Wir konnten beobachten, dass sie diese Forderung durch unterschiedliche Gesten und Er-
klarungen unterstreichen bis hin zum fast gewaltsamen Drehen des Kinderkopfes. Zu sehen
war, dass die Kinder fast immer mechanisch ihren Kopf nach rechts und nach links wende-
ten, oft so schnell, dass es sich eher um ein Kopfschiitteln handelte. Wir hatten die Hypothe-
se, dass die Kinder die Aufgabe missverstanden hatten und glaubten, ihr bereits mit dem
Wenden des Kopfes entsprochen zu haben. Daher fragten wir Kinder, was man denn wirklich
tun musse, um zu sehen, ob ein Fahrzeug naht. Bereits ein dreijdhriges Kind weil3, was zu
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tun ist, wenn es die Aufgabe richtig verstanden hat. Es kann aber die Entfernung des heran-
nahenden Fahrzeugs nicht einschéatzen, sondern behilft sich, bleibt z.B. solange stehen, bis
kein fahrendes Auto oder Zweirad mehr zu sehen ist.

Bei den Eltern, die wir beobachten und in verkehrspadagogisch relevanten Situationen spon-
tan befragen konnten, wurde eine sehr grol3e Spanne an Wissen, Reflexion und im Erzie-
hungsverhalten sichtbar, ahnlich wie sie sich auch in Studien zu modernem Erziehungsver-
halten zeigen (Henry-Huthmacher 2008). Demnach fugt sich die Verkehrserziehung in das
allgemeine Erziehungsverhalten der Eltern ein. Das verkehrspadagogisch bedeutsame Wis-
sen der Eltern und ihre Erziehungskompetenz sind wesentliche Voraussetzungen fur eine
gelingende Verkehrserziehung im Elternhaus.

4.1.4 Die Angebote der Polizei: Grundregeln, sachliche Praventionsarbeit und
Uben fur den Ernstfall

Aus Sicht der Erzieherlnnen bilden die Fachberaterinnen der Verkehrserziehungsverbande
und der Polizei den personellen Kern der Verkehrserziehungsarbeit in ihren Einrichtungen.
Deshalb wurden in einem weiteren Schritt exemplarisch einige Verkehrspolizistinnen in ihren
verkehrspadagogischen Wirkungsbereichen, lokalen Praventionszentren, Kontaktpolizeista-
tionen im Quartier und Verkehrsubungsplatzen interviewt bzw. bei ihrem Einsatz beobachtet.
Dabei stand die Frage im Vordergrund, was die Kindergarten aktuell daran hindert, die Mal3-
nahmen, Medien und Materialien der polizeilichen/ fachverbandlichen Verkehrs- und Mobili-
tatserziehung im Vorschulbereich bedarfsgerecht zu nutzen? Das zweite Interviewinteresse
betrifft Moglichkeiten der Wirkungsverbesserung.

Den Erwartungen der frihpadagogischen Fachkréfte entsprechend, sehen sich die Polizis-
tinnen als Saulen der Verkehrserziehung (einfachste Sicherheitsregeln, Schulweg, Radfahr-
befahigung) im Elementarbereich. Alle Gesprachspartnerinnen verfligten Uber eine reiche
Erfahrung mit Verkehrserziehungseinsatzen in KiTas und Grundschulen. Aber, ErzieherIn-
nen wie Polizistinnen beklagten unisono den Personalschwund im verkehrsbezogenen Pra-
ventionsbereichbereich der Polizei. Die Polizei wird dem wachsenden Bedarf an Verkehrsri-
sikopraventionsarbeit immer weniger gerecht. Dieser Bedarf wachst, weil der Verkehr, an
dem die Kinder teilnehmen immer dichter und gefahrlicher wird, weil trotzdem die Kinder im-
mer friher als Radfahrer an diesem Verkehr teilnehmen und weil immer mehr Kinder einen
zusatzlichen verkehrskulturellen Eingewdhnungsbedarf in den Kindergarten mitbringen.

Die Polizistinnen stellen den elementarpéddagogischen Fachkréften eine hohe Bewusstheit
dieses wachsenden Gefahrdungspotentials aus. Bei den Eltern ist die Situation diesbeziig-
lich sehr unterschiedlich. So treffen sie auf Kinder mit einer hohen Kompetenz und einem
ausgepragten Risikobewusstsein wie auf das genaue Gegenteil. Dabei sehen sie weder sich
noch die Erzieherinnen in der Lage, dieses elternhausbedingte, basale Verkehrskompetenz-
defizit (Desinteresse und Unselbstandigkeit) unter den gegebenen Personal- und Material-
bedingungen in den Kindergarten und bei der Polizei auszugleichen. Einladungen zu Eltern-
informationen werden denn auch nur selten wahrgenommen. Die befragten Polizeikrafte se-
hen auch bei den Erzieherlnnen eine wachsende Zuriickhaltung beim Zugriff auf polizeiliche
Weiterbildungsangebote. Merkwiirdig sei auch die wachsende Kluft zwischen der elternseitig
zunehmenden Sorge Uber die Gefahrdung ihrer Kinder durch den Verkehr und ihrer gleich-
zeitig sinkenden Bereitschaft, sich selbst an der Verbesserung dieser Situation zu beteiligen
und sei es nur durch die Vervollkommnung ihrer Verkehrssicherungskompetenz.
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Aus externer Sicht auf die drei verkehrspadagogischen Bezugsgruppen der Kinder erscheint
diese Bedarfs-Angebotsliicke nicht auflosbar: Alle drei hier genannten Personengruppen
sehen sich aktuell auRBerstande, dem Lernbedarf der Kinder ausreichend gerecht zu werden,
verweisen auf ihre Uberlastung und auf die ,effektive“ Zustandigkeit der anderen beiden Be-
zugsgruppen. Die Eltern verweisen auf die Verantwortung von Polizei und Fachkréften, die
Polizei zeigt auf Eltern und Erzieherlnnen, die Erzieherinnen sehen vorrangig die Eltern und
Polizei in der Verkehrssicherungsarbeitspflicht. Auch Medien — und seien sie noch so unter-
haltsam und/ oder modern - spielen fir die Unterstitzung der Polizistinnen bei ihrer Aus- und
Weiterbildungsarbeit eine eher untergeordnete Rolle. Sie nutzen sie bei Informationsveran-
staltungen als interessante ,,Give-aways®, beurteilen ihren konkreten verkehrserzieherischen
Effekt im Vergleich zu Realraum-Ubungen eher gering.

Der einzelne Gesprachspartner der Polizei — wie auch der Elementarpadagogik - neigen al-
lerdings dazu, die Wirksamkeit inrer angestammten Arbeitsbereiche (Kindergartengelande,
Verkehrsubungsplatz, Kasperletheater, Durchfahrtstralle...) gegeniiber anderen deutlich
hoher zu bewerten. Die Vorzige des jeweiligen Erfahrungsraumes werden tberzeichnet:
Spielerisches Lernen, realitatsnahes Uben und Festigen, drastisch-theatralische Faszinieren,
gefahrliche Konsequenzen von Fehlverhalten erfahren, werden jeweils als einzigartige und
die jeweils anderen Handlungsfelder an Wirksamkeit tibertreffenden Qualitaten gepriesen. Im
nachtraglichen Vergleich der drei polizeilichen verkehrspddagogischen Wirkungserfahrun-
gen, Praventionszentrum, Kontaktpolizeistation und Verkehrsiibungsplatz tberwiegt der Ein-
druck, dass allen der verbindende Blick auf das ,gemeinsame Dorf“ abging, dessen ein Kind
nun einmal bedarf, um zu wachsen. Dabei wirde erst dieses verbundene Miteinander der
verschiedenen Angebots- und Erfahrungswelten dem Kind seine eigene Kompetenzkon-
struktion ermdéglichen und in diesem Rahmen die unvermeidbaren fachlichen Liicken und
Fehler in den einzelnen MalRnahmen und Materialien kreativ kompensieren®®.

Bei dieser Frage tut sich eine Grundproblematik im Denken von Polizistinnen, Erzieherlnnen
und Eltern gleichermalf3en auf: Sie sehen ihre einzelnen verkehrspadagogischen Angebote —
vom Hinweis Uber die Regelrekapitulation bis hin zur ,Fihrerschein“-Ausbildung — als isoliert
stehende und fur sich wirksame ,Inputs® in Kopf, Herz und Hand der Kinder an. Die Aktivi-
tats- und Kontaktfreude der Kinder kbnnen auch den Eindruck vermitteln, als sei das sich
gerade entfaltende Angebot von unbedingtem Erfolg gekront. Die Erfahrung der Polizistinnen
zeigt aber, dass soeben noch stabil reproduziertes Wissen und Kénnen nach dem Ende der
Schulstunde oder der Veranstaltung wie wegradiert erscheinen: Nichts des Gelernten wird
angewandt. Damit aus situativ erworbener Fertigkeit eine Kompetenz wird, sprich situations-
Ubergreifende ,Dispositionen selbstorganisierten Handelns® (Erpenbeck/ Rosenstiel 2003, S.
XI) werden, braucht es einen gemeinsamen Rahmen (Kompetenzentwicklungsrahmen) aus
Kindersicht. Dieser muss die sicherheitsbezogenen Erfahrungen aus verschiedenen Le-
bensbereichen ebenso verbinden, wie die verkehrsbezogenen Sicherheitslehren aus spiele-
rischen Aktivitdten (Warwitz 2009, S. 61 ff ,Spielraum®) mit den Simulationsiibungen auf ge-
schitztem Gelénde (ebd.: ,Simulationsraum®) und den praktischen Erfahrungen aus dem
realen Verkehr (ebd.: ,Realraum®). Diesen Rahmen kénnten am ehesten die padagogischen
Fachkrafte mit den Kindern entwerfen, um diesen dann mit den Eltern und Polizistinnen/
Verkehrssicherheitsexpertinnen lebensweltlich und fachlich auszubauen.

13 Dies konstatiert auch die Grundschulpraxis mit Blick auf die Arbeit der Polizei in der ,Fahrradschule” (s. Berndt/ Fe3 2015,
S. 11f).
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Dieser kindbezogene Verkehrskompetenz-Entwicklungsrahmen wirde schlief3lich auch die
Mediennutzung der Kinder mit einbeziehen. Innerhalb dieses Rahmens liel3e sich die passiv-
nachvollziehende Nutzung verkehrspadagogischer Medien und Materialien aus der ,Spiel-
raum“-Enklave heraus mit der Realraum-Erfahrung verknipfen. Die aktiv-kreative Nutzung
der Medien als Dokumentations- und Modellbildungsmittel im Simulations- und im Realraum
ergabe in einem solchen Rahmen die Méglichkeit zur individuellen Integration aller drei Er-
fahrungsrdume. Die Nachrangigkeit der Medien wirde sich umkehren in eine vom Kind ge-
steuerte Erganzung und Zusammenfiihrung seiner vielen Einzelerfahrungen und Situations-
modelle. Der bei der Ausformulierung solcher individueller Entwicklungsrahmen fiir Ver-
kehrskompetenz erforderliche verkehrsfachliche Teil Gbersteigt allerdings die fachlichen
Moglichkeiten der meisten Elementarpadagoglinnen. Analog fehlt den Polizeikraften tber-
wiegend das elementarpadagogische und -didaktische Know how. Den meisten Eltern fehlte
schlieBlich beides, dafur kennen sie die individuellen Ressourcen ihrer Kinder am besten.
Negativ gesehen, werfen sich die drei Bezugsgruppen die genannten, jeweiligen Mangel
durchaus vor. Positiv gesehen flihrte eine kindorientierte Kooperation dieser Gruppen zur
LAsung.

4.1.5 Zusammenfassende Einschéatzung der Situation im Praxisfeld

Ein erstes, vorlaufiges Ergebnis ist ambivalent: Verkehrserziehung wird von allen befragten
Akteuren im Praxisfeld als sehr bedeutsam angesehen, aber auch als ,vergessen®. Gegen-
tber den Anforderungen nach Umsetzung der Bildungsplane, Sprachbildung, Qualitatsma-
nagement, Lern- und Entwicklungsdokumentation, Ausbau U3 geriet Verkehrs- oder Mobili-
tatserziehung immer mehr aus dem Blickfeld. Das bestatigten auf unsere Anfrage hin auch
zustandige Tragervertreter.

Die ersten empirisch gewonnenen Erkenntnisse lassen vermuten, dass die realistische und
theoretisch fundierte Sicht auf die sich den Kindern stellenden Verkehrssicherungsaufgaben
und die Laiensicht von Eltern und Padagoginnen untberbriickbar weit auseinanderliegen
kénnen. Da Padagoglnnen und Eltern zur Zielgruppe des zu erarbeitenden Kriterienkatalogs
gehoren, muss diese erwartbare Differenz bei der Kriterienformulierung bertcksichtigt wer-
den. Regeln und Handlungsanleitungen konnen eine Wissensbasis bieten. Verkehrspadago-
gisch auch in belasteten Alltagssituationen nutzbar werden sie erst durch geeignete Wert-
vorstellungen, Erfahrung und Ziele, die nicht nur den aktuellen Handlungskontext berticksich-
tigen (Bewahrung vor einer Gefahr), sondern auch die Befahigung der Kinder, sich zielge-
richtet und sicher im Verkehr zu bewegen.

In Auswertung der Interviews zeigte sich zudem, dass die Kriterien fir die Zielgruppe Fach-
krafte in Kitas um eine institutionelle Perspektive erweitert werden missen. Deutlich wurde,
dass das vorherrschende Medien- und MalRnahmenangebot fir die verkehrspadagogische
Bildungsarbeit der Padagogischen Fachkrafte im Kindergarten, wenn tUberhaupt, dann allen-
falls eine nachgeordnete Rolle spielt. Als Ursachen wurden angefuhrt: Die Professionalisie-
rung im verkehrspéadagogischen Bereich sei kaum entwickelt — sowohl in der Ausbildung als
auch in der Einrichtungspraxis und in der Weiterbildung spielt Verkehrserziehung keine oder
nur eine marginale Rolle.

Als Hauptmedium des Verkehrslernens wird das bedeutungsvolle und erlebnisreiche Han-
deln der Kinder in den altersgemaf3en Verkehrssituationen angesehen. Dieses kann mit situ-
ativ passenden Medien vor- und nachbereitet werden. Pragend bleibt in der verkehrspada-
gogischen Arbeit der Kita aber das Situationserlebnis.
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Dieses fertigkeitsorientierte, immersive Situationserlebnis gestalten die Padagoglinnen nach
Ihrem Verstandnis und vor allem nach der padagogischen Konzeption und Tradition ihrer
Einrichtung. Denn die Einrichtungen bilden fir ihre (verkehrs-)padagogische Qualifikation
den Haupteinflussfaktor. Fach- und Hochschulen bieten allenfalls vorbereitendes verkehrs-
padagogisch nutzbares Allgemeinwissen. Jede Einrichtung vermittelt also ihre jeweils eigene
Verkehrspadagogik. Dabei fallt auch auf, dass nur sehr wenige spezifisch verkehrspadago-
gisch relevante Medien (Bilderblcher, Material fir Parcours, Fahrzeuge) im Blick sind — auch
aus finanziellen Granden. Eine Ausstattung der Kitas mit digitalen Medien (Tablets...) ist
jedoch ganz offensichtlich noch Wunschdenken, wobei sich die befragten ,zustandigen® Er-
zieherlnnen durchaus eine sinnvolle Nutzung im Rahmen der Verkehrserziehung vorstellen
konnten - wenn denn die Hardware vorhanden ware.

Die verkehrspadagogische Tradition der Einrichtungen, ihre Konzeption und ihre Ausstattung
scheinen also die Nutzung der verkehrspadagogischen Medien und MalRhahmen zu bestim-
men. Die Bewertung der entwicklungspsychologischen, verkehrswissenschaftlichen und me-
dienpadagogischen Qualitat der Medien an sich tritt in den Hintergrund, wenn Verkehrspé-
dagogik nicht Bestandteil der thematischen Planung und der Teamsitzungen wird. Dies wird
geschehen, wenn sich dazu Anlasse ergeben und ein Auftrag erkannt wird, z.B. durch den
Bildungsplan und in diesem Kontext stattfindenden Qualifizierungen.

Die Gesprache verdeutlichen aber auch, dass den Befragten frihpadagogische Prinzipien
wichtig sind. Die Verwendung von Medien tritt hier wenig ins Bewusstsein. |hr Einsatz erfolgt
eher entlang individueller Medienpraferenzen der Padagogischen Fachkrafte und ausge-
wahlter Methoden der Arbeit mit den Kindern. Methoden und Medien, die nicht zum Kinder-
gartenalltag passen, werden kaum eingesetzt. Das zeigt sich auch darin, dass eine hinrei-
chende Ausstattung mit digitalen Medien Uberwiegend nicht vorhanden ist.

So wird die (personale) padagogische Beziehung als besonders bedeutsam dann einge-
schatzt, wenn es um die Vermittlung zwischen Explorationslust und Schutz vor Gefahren
geht. Erst an zweiter Stelle folgen Uberlegungen zur Vermittlungsmethodik und zu mdglich-
erweise einsetzbaren Medien. Je jinger ein Kind ist, umso wichtiger ist der personale Bezug
des Lernens, das betonen auch die padagogischen Fachkrafte und die Eltern. Dann aber
sind deren Verkehrsverhalten, ihr Wissen tber Verkehr und ihr padagogisches Kénnen ent-
scheidende sozialisatorische EinflussgrofRen. Um die erwachsenen Vorbilder und Bezugs-
personen der Kinder zu erreichen, mussten auch diejenigen Medien Berucksichtigung finden,
die sich an die Erwachsenen richten. Dies wéare die Aufgabe eines weiteren Projekts.

Kinder wollen erleben und handeln. Anschauung kann das Handeln vor- und nachbereiten,
wenn es gelingt Bezlige zu Erlebtem herzustellen. Vertieftes Lernen, ,dahinter kommen wol-
len“ bedarf der Reflexion, indem quasi ein ,hdéherer Standpunkt® eingenommen wird, um die
Strukturen des Geschehens in der Draufsicht zu erkennen. Junge Kinder reflektieren, indem
sie im gemeinsamen Spiel abwagen, welche Lésungen fir ein gegebenes Problem im Rah-
men ihres Projekts geeignet sein kdnnen.

Von den Padagogischen Fachkraften geplante Projekte im Kindergarten gleichen eher the-
matischen Schwerpunkten und werden in der Regel im Team geplant und im Jahres- oder
Halbjahreslauf gemeinsam festgelegt. Hierzu bedarf es eines programmatischen Rahmens,
z.B. der Bildungspléne, die im Folgenden auf ihre verkehrspddagogische Aussagekraft un-
tersucht werden. In anderen Lernbereichen hat sich gezeigt, dass es fir nachhaltige Bil-
dungsprozesse auch darauf ankommt, dass die Qualitat der Bildungsmaglichkeiten in aufei-
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nander folgenden Bildungsinstitutionen zu Synergieeffekten fihren kann. Fur die Verkehrs-
erziehung ware daraus zu lernen, dass sie moglichst friih einsetzen und kontinuierlich mit
steigenden Anforderungen fortgesetzt werden sollte.

Verkehrserziehung wird zundchst von den Befragten mit Verkehrsregeln lernen gleichge-
setzt. Der Wissenserwerb wird in den Vordergrund gestellt. FUr Ausfliige schlielich erhalten
die Kinder genaue Verhaltensanleitungen, z.B. zum Uberqueren der Strale mit und ohne
Ampel. Offene Aufgaben fir die Kinder, die ein eigenes Experimentieren ermodglichen, wer-
den in diesem Kontext nicht als gewinnbringend, ja als gefahrlich angesehen. Erst auf Nach-
frage stellen die Padagogischen Fachkrafte den Bezug zum Spiel der Kinder her. Doch ge-
rade die dem Kind eigene autonomieférdernde Lésungsfindung ware wichtig, damit das Kind
lernt, dass Verkehrssituationen nicht gleich sind und man deshalb vor allem in der Lage sein
muss, eigene Losungen zu finden.

4.2 Sichtung der Bildungsplane fur den Elementarbereich

Um herauszufinden, inwieweit verkehrspadagogisch Relevantes Gegenstand der Bildungs-
plane ist, wurden alle Pléane fir den Elementarbereich in Deutschland gesichtet und anhand
bestimmter theoriebasiert gewonnener Kategorien ausgewertet. Hierbei konnte festgestellt
werden, dass allgemeine — auch fur das Handeln im StralRenverkehr relevante Kategorien in
allen Planen zu finden waren. Dazu gehdren:

« die Bewegungssicherheit als Teil der allgemeinen Lebenssicherheit (Urvertrauen -
spater Sachvertrauen, Fremdvertrauen, Selbstvertrauen),

* die Prosozialitat (Urbindung - spater Einverstandnis, Mitverantwortung, Eigenverant-
wortung, Gruppenverantwortung)

+ Lebensraumaneignung®* (Exploration - spéater zielgerichtete Erkundung, geplante
ErschlieBung der Umwelt).

Diese fur das Verkehrshandeln typische Trias findet sich in allen Bildungs- und Lebensberei-
chen und somit auch in den Bildungsplanen.

Mit der Erweiterung des Handlungsraums des Kindes (,von Innen nach Auf3en®), mit sich
entwickelnder motorischer Sicherheit und mit der Fahrzeugnutzung sind Kinder zunehmend
mit problemhaltigen Verkehrssituationen konfrontiert, fir deren Bewdltigung sie spezifisches
Wissen und Kénnen bendtigen. Das sehen auch die befragten Erzieherinnen so, auch wenn
es hinter andere Zielstellungen im Alltag der Einrichtungen, die mit dem Bildungsplan in Ver-
bindung gebracht werden, nicht explizit zutage tritt.

In einem zweiten Schritt wurden daher die Bildungspléne fir den Elementarbereich daraufhin
untersucht, ob sie sich direkt auf im engeren Sinn verkehrspéadagogisch oder auf fur Mobili-
tatsbildung relevante Ziele und Inhalte beziehen. Das Ergebnis wird im Folgenden landerbe-
zogen dargestellt.

14 Aneignung beinhaltet aktualgenetisch handlungsstitzende, projektbegleitende Situationswahrnehmung (Aufmerksamkeit),
Handlungsplanung, Handlungsausfuhrung und Ergebnisprifung (im Rahmen des PDCA-Zirkels)
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4.2.1 Baden-Wirttemberg®

Dem Orientierungsplan liegt das Verstandnis zugrunde, dass Kinder sich explorativ und im
Beziehungsgeflecht inre Umwelt erschlieBen. Den Erwachsenen kommt hier eine unterstit-
zende und anregende Rolle zu. Dies wird jedoch eingeschrankt: ,Zudem ist es in manchen
Situationen unmoglich oder zu gefahrlich, das Kind Erfahrungen Giber Selbstaneignungen
machen zu lassen. Das Verhalten im StraRenverkehr*® muss durch Vorgaben und Vorbild
der Erwachsenen erlernt werden, altersgemar und mit vielen anschaulichen praktischen
Ubungsphasen zwar, dennoch handelt es sich um Regeln aus der Erwachsenenwelt, die
dem Kind vorgegeben werden mussen...* (KM-BW 2011, S 26).

Im Orientierungsplan wird herausgehoben, dass die Kinder besonders in fur den jeweiligen
Bereich sensiblen Phasen mit hoher Geschwindigkeit und Intensitét lernen. Allerdings wird
diese Vorannahme mit Bezug auf Kinder mit zu geringen Erfahrungsmaoglichkeiten beispiel-
haft fur den motorischen Bereich eingeschrénkt und auf Folgen fir die Teilhabe am Verkehr
hingewiesen: ,Bei diesen Kindern gelang es der Umwelt nicht, geniigend Anregungen zum
Bewegen zu bieten. Motorische Geschicklichkeit und Wahrnehmungsfahigkeit sind Grund-
voraussetzungen fir die Bewaltigung der Aufgaben, die z.B. die Verkehrsteilnahme erfordert
(KM-BW 2011, S. 31).

Ein weiteres Mal verweist der Bildungsplan auf Verkehr, wenn es heif3t: ,Die F6rderung der
optischen und akustischen Wahrnehmung ist zuséatzlich eine wichtige Voraussetzung fur die
erfolgreiche und sichere Teilnahme am StraRBenverkehr (KM-BW 2011, S. 34).

Im gleichen Absatz wird auf die Bedeutung der Realerfahrung hingewiesen: ,Ein Waldspa-
ziergang, der dem Kind ermdoglicht zu tasten und zu riechen, zu héren und zu sehen und mit
dieser Umwelt zu interagieren, ist wertvoller als das beste Video, das die Sinneswahrneh-
mung eines Waldspaziergangs nur indirekt durch Wort und Bild vermitteln kann® (KM-BW
2011, S. 34).

Auch im Kapitel tGiber padagogische Herausforderungen wird Verhalten im Straenverkehr
angefihrt: ,Forderung der Bildungsprozesse durch Aufsuchen anderer Orte (z.B. Wald,
Markt, Bauernhof, Parkanlagen, Géarten, Kirchen, Museen, Galerien, Konzerth&auser, Kinder-
und Jugendtheater, Kinderkonzerte, Backereien, Bibliotheken, Buchhandlungen, Betriebe)
unter Berucksichtigung der Erziehung zu richtigem Verhalten im StraRenverkehr® (KM-BW
2011, S. 63).

SchlieRlich taucht der StraBenverkehr wieder im Kapitel zum Ubergang vom Kindergarten in
die Schule auf: ...“mit Blick auf den zukinftigen Schulweg vertraute Wege im Stra3enverkehr
zunehmend selbststandig bewéltigen® (KM-BW 2011, S. 82).

Im Kapitel B1 Mit dem Kdrper sich selbst und die Welt entdecken und verstehen (das Ich/
Natur und Umwelt/ soziales Geflige) wird als Denkanstol} folgende Frage gestellt: ,Wie wird

15 Pilotfassung des Orientierungsplans ab Mé&rz 2006 in der Erprobung, verbindliche Einfiihrung zum Kindergartenjahr 2009/10,
Bezug hier: Fassung von 2011 http://www.kindergaerten-bw.de/site/pbs-bw-
new/get/documents/KULTUS.Dachmandant/KULTUS/Projekte/kindergaerten-bw/Oplan/Material/KM-
KIGA_Orientierungsplan_2011.pdf

16 Kursive Hervorhebungen in den Zitaten im gesamten Kapitel 4.3.2 durch die Verf.
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das Kind befahigt, sich selbststandig und sicher im StraRenverkehr zu bewegen? (KM-BW
2011, S. 173). Die Notwendigkeit der Weiterfuhrung in der Schule wird herausgehoben.

Fazit Baden-Wurttemberg:

An verschiedenen Stellen wird das Ziel sicheren und regelgerechten selbststandigen Verhal-
tens im Stral3enverkehr genannt. Allerdings gibt es dazu keine verkehrspédagogischen und
didaktischen Hilfestellungen, wie diese Ziele erreicht werden sollen. Die einzige Antwort be-
steht im bloRen Hinweis darauf, dass Bewegungserziehung eine gute Vorbereitung fir siche-
res Verhalten im Stra3enverkehr sei.

Pravention im Kindergarten - Handreichung flur Erzieherinnen und Erzieher zur Ver-
kehrs- und Kriminalpravention

Die Aktion GIB ACHT IM VERKEHR hat 2013 eine Handreichung herausgegeben, die den
Kinderschutz in den Mittelpunkt stellt. Diese Handreichung nimmt explizit Bezug auf den Ori-
entierungsplan und greift dessen Symbole zur Gliederung auf. Zwei Kapitel befassen sich mit
dem sicheren Schulweg aus verkehrs- und kriminalpraventiver Sicht. Bereits diese Uber-
schrift Iasst erwarten, dass Verkehr nicht aus einer proaktiven Sicht, sondern eher mit Blick
auf Gefahrabwendung betrachtet wird. Zunachst wird umfangreich anhand verschiedener
Entwicklungsbereiche dargelegt, was Kinder im Kindergartenalter noch nicht konnen. Etliche
dieser Behauptungen lassen sich nicht wissenschaftlich belegen. Dann werden einige zu
beachtende Punkte genannt: Das Kind muss den Weg zur Schule kennen und sicher bewal-
tigen kénnen, woflr ein aktives und langerfristiges Verkehrstraining notwendig sei. Dazu
werden die den Kindern zu vermitteinden Regeln beschrieben: Sichere Kleidung, Verhalten
auf dem Gehweg und Verhalten beim Uberqueren der Fahrbahn (stehen, héren, schauen,
gehen).

Schlief3lich werden verschiedene Spiele fir Kérper und Sinne prasentiert. Ein verkehrspada-
gogischer Bezug wird Uber Schilder und lber einzelne Lieder hergestellt. Damit bleibt das
Angebot der Handreichung fachlich an der Oberflache und begrindungsschwach. Fir Eltern
gibt es dann noch Arbeitsblattvorlagen u.a. mit Hinweisen fiir das Ful3gangertraining.

Es wird auf eine Linksammlung verwiesen, die im Wesentlichen flir das Schulkindalter inte-
ressant ist'’. Fir die Nutzung von Fahrzeugen wird eine Broschiire vorgestellt, die unter dem
Titel ,Mobile Kinder, Tipps fur Kinderfahrzeuge, vom Rutschauto bis zum Snowboard® wichti-
ge Hinweise zur Nutzung der Fahrzeuge gibt. Diese Schrift setzt einen anderen Schwer-
punkt: ,Mit dieser Broschire mdchten wir Eltern, Erzieherinnen und Erzieher sowie Lehrkraf-
te dabei unterstutzen, Kindern von klein auf Lust auf Mobilitat zu vermitteln. Denn egal ob
Laufrad, Rollschuh oder Roller, ob Fahrrad oder Ski: Mit dem richtigen Gefahrt macht Bewe-
gung einfach viel mehr Spal3. Umso besser, wenn dabei auch noch Sicherheit mitfahrt*
(DSH/GDV 2015, S. 2).

o Linksammlung Verkehrserziehung auf dem Landesbildungsserver Baden-Wirttemberg, online verfligbar unter:
http://www.schule-bw.de/themen-und-impulse/uebergreifende-erziehung/verkehrserziehung/linksammlung, zuletzt gepriift am
20.7.2018
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42.2 Bayern®

Mit dem Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan wird deutlich, dass sich Verkehrserzie-
hung an vielen Stellen einbauen lasst, insbesondere — wie bereits im baden-
wirttembergischen Plan beim Gesundheitsschutz. Wie dort kommt auch beim bayrischen
Plan die Foérderung der Autonomie des Kindes bei der Gestaltung seiner Mobilitéat und seines
sichernden Verhaltens im Stral3enverkehr zun&chst zu kurz. Es wird aber dann unter dem
Aspekt der Sicherheit in der Einrichtung und auf3erhalb auf das Spannungsfeld Sicherheit
und Autonomie des Kindes eingegangen: ,Kalkulierbare Gefahrenstellen sind bewusst zuzu-
lassen, sie stellen fur Kinder ein Entwicklungspotenzial dar. Kinder entwickeln ihnre Kompe-
tenzen in einer Umgebung, die sie zur Auseinandersetzung mit unbekannten Situationen und
Risiken herausfordert. Die Forderung nach groRtmadglicher Sicherheit ist daher stets abzu-
wagen mit dem Beddrfnis der Kinder nach anregungsreicher Umgebung, Freiraum in der
Alltagsgestaltung und ihrem Recht, selbstbestimmt aktiv zu sein. Eine sichere Lernumge-
bung darf nicht durch eine zu starke Reglementierung der Kinder, die ihre Erfahrungsmaog-
lichkeiten beschneidet, erkauft werden. lhre Gestaltung ist daher ein permanenter Prozess,
der sich nicht auf das Einhalten von Sicherheitsstandards begrenzt, sondern stets das All-
tagsgeschehen und das Verhalten der Kinder im Auge hat* (Bayerisches Staatsministerium
2016, S. 381 f). Doch im Detail sind viele Hinweise denen in anderen Bildungsplanen sehr
ahnlich. Wahrend in den Kapiteln ,Grundlagen und Einfuhrung®, ,Bildung und Erziehung von
Kindern bis zur Einschulung® und ,Kognitive Kompetenzen® Verkehrserziehung oder Themen
daraus nicht aufgefiihrt werden, werden zu anderen Bereichen Beispiele genannt:

~Kinder erhalten in der Kindertageseinrichtung Gelegenheit, ihr Gedachtnis zu
schulen, indem sie z.B. Geschichten nacherzahlen, Giber den Tagesablauf berich-
ten, ... sich altersgemale Kenntnisse anzueignen, z.B. Zahlen, wichtige Begriffe,
Farben, fir sie bedeutsame Symbole und Piktogramme wie z.B. Verkehrszei-
chen... Die Kinder lernen, Probleme unterschiedlicher Art (z.B. soziale Konflikte,
Denkaufgaben, Fragestellungen im Rahmen von Experimenten, Situationen im
Stral3enverkehr) zu analysieren. Problemldsungsalternativen zu entwickeln, diese
abzuwégen, sich fur eine von ihnen zu entscheiden, diese angemessen umzu-
setzen und den Erfolg zu prufen® (ebd., S. 47).

Auch im Kapitel zum Ubergang vom Kindergarten in die Grundschule taucht Verkehrserzie-
hung unter Ubergangsbegleitung der Kinder — gemeinsame Angebote von Kindergarten und
Grundschule auf: ,Besser als Schulanfangerprogramme und Ubungsblatter ist ein Angebot,
bei dem sich altersgemischte Lernaktivitaten, in die sich jedes Kind mit seinem Wissen und
Kodnnen einbringen kann, z.B. Projekte, und spezielle Angebote fir Schulkinder wie Schul-
kinderkonferenzen, Lernwerkstatt, Verkehrserziehung oder Begleitung von Rollenspielen, in
denen sich Kinder mit dem neuen Lebensumfeld ,Schule’ auseinander setzen, abwechseln”
(ebd., S. 110f).

Unter dem Stichwort ,geeignete Lernumgebung’ werden Aspekte angesprochen, die fiir eine
konfliktvermeidende Verkehrsgestaltung in der Einrichtung wichtig sind. Auf das Kapitel Ge-

18 Der Bayrische Bildungs- und Erziehungsplan ist unter Leitung von Prof. Dr. Dr. Dr. Fthenakis entwickelt und 2004 erstmals
verdffentlicht worden. Bildungs- und Erziehungsplan ist Orientierungsrahmen zur Norminterpretation. Verbindliche Bildungs-
und Erziehungsziele sind in der Ausfilhrungsverordnung zum BayKiBiG enthalten. Verkehr wird dort nur im Rahmen von Kin-
derschutz in §13 angesprochen.
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sundheitspravention wird verwiesen. Zwar ist es im Bildungsplan nicht vorgesehen, es wére
aber mdglich mit Kindern die genannten Einrichtungsgestaltungsaspekte gemeinsam zu
entwickeln. Diese sind u.a.: ,Vermeiden von Unfallschwerpunkten durch zweckmafige Ge-
staltung der Innen- und AuRenrdume: Trennung von Bewegungszonen, Ruhezonen und
Verkehrswegen, Auswahl geeigneter Mébel, Spiel- und Sportgerate, ZweckmaRige'® Anord-
nung von Mdbeln, aber auch Spielgeraten, Absicherung bei Absturzgefahren®. (ebd., S. 349)
Unter Gesundheit (Sicherheit und Schutz) wird dann explizit darauf verwiesen, dass die Kin-
der ,,Grundkenntnisse Uber sicheres Verhalten im StraBenverkehr entwickeln (ebd., S. 363).

Die Anregungen und Beispiele zur Umsetzung sind dann entweder unspezifisch und ohne
explizite Bezuige zu Verkehrserziehung (Bewegung, Rhythmik, Tanz und Sport) oder auf Un-
fallpravention gerichtet (Sicherheit in der Einrichtung, sicheres Verhalten im Verkehr, Unfall-
pravention, S. 365). Auf Kooperationsmdglichkeiten mit einrichtungsexternen Lernorten oder
Anbietern wird extra hingewiesen: ,Wichtige Kooperationspartner fir Tageseinrichtungen
sind hierbei insbesondere Kinder- und Fachéarzte, Verbraucherzentralen, Einrichtungen der
Frahférderung, Beratungsstellen, Gesundheits-, Jugend- und Sportéamter, Sportvereine,
Krankenkassen, der Gemeinde-Unfallversicherungsverband und die Verkehrswachten... In
Elternabenden Uber Gesundheitsthemen empfiehlt sich der Einbezug externer Krafte fach-
kundiger Stellen (z.B. Gesundheitsamt, Kinderarzt, Verkehrswacht), um Eltern umfassend
und fachkundig Information anzubieten® (ebd., S. 368).

Das Besondere am bayrischen Bildungsplan ist ein eigenes Kapitel zur Verkehrserziehung.
Diese wird als Teil der Sicherheitserziehung verstanden. Zu Umwelt- und Sozialerziehung
werden Bezlge hergestellt. Interessant ist auch der entwicklungsorientierte Blick, der zeigt,
wie die Anforderungen an die Kinder mit ihrer motorischen, kognitiven und sozialen Entwick-
lung gesteigert werden kénnen. Professionelle Planung und Durchflihrung von Verkehrser-
ziehung werden angemahnt. So heifdt es:

,<Situationen im Verkehr lassen sich bereits mit Kindern unter 3 Jahren im Spiel
eintben und gezielt begleiten (z.B. durch Regeln im Umgang mit Bobbycars und
Laufradern). Herausragende Bedeutung erlangt die Verkehrserziehung in der Ar-
beit mit Vorschulkindern, sie erfolgt in enger Zusammenarbeit mit der Verkehrs-
wacht. Die frihzeitige und regelmagige Starkung und Entwicklung grundlegender
Kompetenzen (Wahrnehmung, Motorik, Sensorik) sind wichtige Voraussetzungen
fur die sichere und unfallfreie Bewdltigung des StralRenverkehrs. Diese beféahigen
das Kind, zundchst noch unter der schiitzenden Aufsicht der Erwachsenen, aber
auch zunehmend selbststandig am Stral3enverkehr teilzunehmen. Verkehrser-
ziehung erfordert, dass sie systematisch angelegt ist, planméaRig durchgefiihrt
und durch regelmaRige Ubungen erganzt wird“ (ebd., S. 381).

Jeder neue Lernschritt baut auf den vorangegangenen auf, wobei folgende Aspekte zu be-
achten sind: das Alter und der Entwicklungsstand des Kindes, die Anforderungen, die an das
Kind als Verkehrsteilnehmer gestellt werden, die ortlichen und zeitlichen Gegebenheiten so-
wie die sinnvolle Abstimmung von altersgemafer Theorie und praktischer Erfahrung. Allen
Erwachsenen kommt hierbei eine hohe Vorbildfunktion zu. Auch das Kennenlernen des kon-
kreten Verkehrsraumes und dessen zunehmend selbststandige und sichere Bewaltigung
gehort zur Verkehrserziehung. Die Gefahren des Verkehrs sind den Kindern von Beginn an

19 GroRschreibung im Original
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einsichtig zu machen. Die ndhere Umgebung der Wohnung, der Weg zum Kindergarten so-
wie die Vorbereitung auf den sicheren Schulweg sind wichtige Felder fiir Beobachtung und
das Sammeln von Verkehrserfahrungen. Die verkehrserzieherische Arbeit nimmt Eltern mit
in die Verantwortung. Die ortlichen Verkehrswachten stellen kostenlos Fachkréfte fur die
Schulung der Eltern von Kindern im Vorschulalter (Bundesprogramm ,Kind und Verkehr* des
Deutschen Verkehrssicherheitsrates) zur Verfligung, aber auch fur Fortbildungen des pada-
gogischen Personals (Fortbildungsprogramm ,Kindergarten und Sicherheit® der Landesver-
kehrswacht Bayern e.V., Informationen und Materialien tGiber die Deutsche Verkehrswacht e.
V.: www.lernwerkstatt.de /mobil werden & bleiben, 0—6 Jahre.” (ebd., S. 381 f). Der hier im
Bildungsplan angegebene Link fuhrt heute allerdings auf die Seite eines privaten Therapie-
zentrums.

Besonders ist im bayrischen Bildungsplan, dass die Verkehrserziehung eingebettet wird in
eine allgemeine Sicherheitserziehung — eigentlich in eine Erziehung zu sicherheitsbewuss-
tem Verhalten. ,Auch die Unfallpravention ist Teil der Sicherheitserziehung und steht in en-
gem Zusammenhang zur Verkehrs- und Bewegungserziehung. So sind psychomotorische
Schwéchen und Koordinationsstérungen haufig Ursache von Unféllen in einem breiten
Spektrum von Unfallformen wie Spiel-, Sport-, Wege- und Verkehrsunfalle. Eine starke Beto-
nung der Bewegungserziehung im Einrichtungsalltag (Bewegung, Rhythmik, Tanz und Sport
> Kap. 7.10) zielt darauf ab, dass solche Probleme gar nicht erst auftreten. Gezielte Bewe-
gungsangebote (z.B. auch die ,Move it-Box* der Deutschen Verkehrswacht) helfen auch je-
nen Kindern, bereits eingetretenen Stérungen entgegenzuwirken und dienen damit der Un-
fallpr&vention. Aber auch in Stresssituationen sind Kinder verstéarkt unfallgefahrdet. Fir Kin-
der, die z.B. Ubergénge im Bildungsverlauf als stressreich erleben, ist eine einfiihlsame Be-
gleitung in dieser Phase zugleich ein wichtiger Beitrag zur Unfallpravention“ (ebd., S. 382).

Deutlich wird, dass die Autonomieerziehung, deren Grundlage die Partizipation der Kinder
ist, auch mit Blick auf den Verkehr ernst genommen wird, indem sie beispielhaft in verkehrs-
bezogene Projekte libersetzt wird: ,Partizipation in Kindertageseinrichtungen erfordert auch
die Offnung zum Gemeinwesen. Fiir Kinder bedeutsame Themen kénnen z.B. sein: Bewer-
tung der Kinderspielrdume oder der Verkehrswege in der Kommune aus Kindersicht, Aufstel-
len eines Ortsplans fur Kinder, Beteiligung an Veranstaltungen im kommunalen Raum, auch
schon in der Planungsphase* (S. 399). Man soll aber auf ,selbst entdeckendes Lernen ver-
zichten, wenn es der Sicherheit dient (StraRenverkehr) oder es zu starken Frustrationen fiih-
ren wirde® (ebd., S. 425).

Fazit Bayern:

Damit ist der Bayrische Bildungsplan nicht nur der ausfihrlichste, sondern hat auch mit Blick
auf die Verkehrserziehung einen theoretisch fundierten Ansatz vorzuweisen. Dariiber hinaus
bietet er Anregungen, die in den Einrichtungsalltag leicht eingebaut werden kénnen.

Auch zum Bayrischen Bildungsplan gibt es eine Handreichung, allerdings fur das Alter 0-3
Jahre. Verkehrserziehung oder Mobilitatserziehung kommen hierin nicht explizit vor. Wichtig
zu wissen ist, dass auch der Begriff der Sicherheit anders zu interpretieren ist und in Verbin-
dung mit Bindung verwendet wird (Grossmann/ Grossmann 2004).

Daruber hinaus existieren Bayerische Leitlinien fir die Bildung und Erziehung von Kin-

dern bis zum Ende der Grundschulzeit, die eine abgestimmte Bildung orientieren sollen.
Hier wird lediglich ein padagogischer Grundkonsens beschrieben und nicht auf Verkehrser-
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ziehung eingegangen. Zum Ubergang wird lediglich auf das Positionspapier der Lander zum
Bildungsauftrag und zur Qualitatssicherung in der Kindertagesbetreuung (JFMK 2008) und
auf den gemeinsamen Beschluss der JFMK/ KMK von 2009 ,Den Ubergang von der Tages-
einrichtung fur Kinder in die Grundschule sinnvoll und wirksam gestalten — Das Zusammen-
wirken von Elementarbereich und Primarstufe optimieren® verwiesen.

4.2.3 Berlin

Das Berliner Bildungsprogramm fiir Kindertagesstatten und Kindertagespflege? enthélt
ebenfalls einige Hinweise auf Verkehrserziehung. So heif3t es unter im Rahmen des Bil-
dungsbereichs Gesundheit: ,Sicherheitsaspekte sollten ausreichend bericksichtigt werden,
ohne den Tatigkeits- und Bewegungsdrang der Kinder einzuschranken. Kinder kénnen fir
Gefahren und Grenzen nur sensibilisiert werden, wenn sie diesen begegnen. Mobilitats- und
Verkehrserziehung werden gemeinsam mit den Eltern thematisiert und gemeinsam werden
Schritte unternommen, damit Kinder sich auch im Stra3enverkehr sicher bewegen kénnen*
(Senatsverwaltung 2014, S. 69).

Im Bildungsbereich ,Kommunikation, Sprachen, Schriftkultur und Medien® wird dann — wie
auch in anderen Planen — zum Ziel ,Zeichenwelten verstehen® auf die Moglichkeit verwiesen
Verkehrsschilder als Zeichen zu verwenden (ebd., S. 102).

Im Literaturverzeichnis wird unter Literatur zum Bereich Gesundheit auf die Schrift von Rena-
te Zimmer 2004 verwiesen. Eine Handreichung zum Bildungsprogramm gibt es bis dato
nicht.

Fazit Berlin:

Mobilitats- und Verkehrserziehung ist im Kindergarten durch das Berliner Bildungsprogramm
nicht vorgesehen.

4.2.4 Brandenburg

Der Bildungsplan fir den Elementarbereich in Brandenburg besteht aus drei aufeinander
bezogenen Teilen: Bd. 1: Elementare Bildung — Grundsatze und Praxis, Bd. 2: Elementare
Bildung - Handlungskonzept und Instrumente und schlief3lich dazu ein Instrument zur Friih-
erkennung von Entwicklungsriickstanden: die Grenzsteine der Entwicklung. Verkehrserzie-
hung oder Uberhaupt eine Bezugnahme auf Verkehr erschopft sich darin, dass Verkehr als
Beispielfundus dient, von dem man offenbar annimmt, dass hier alle Leserinnen und Leser
ausreichend Erfahrung haben.

Im Bd. 1 wird gleich zu Beginn auf den StralRenverkehr verwiesen: ,Am Computer ist es wie
im Stral3enverkehr — auch hier missen bestimmte Regeln eingehalten werden, damit die
Menschen sich nicht selbst gefahrden und die Maschine nicht kaputtgeht” (Minister fur Bil-
dung, Jugend und Sport 2004, S. 2). Darin erschopft sich der Bezug zu Mobilitats- und Ver-
kehrserziehung in diesem Band.

20 Das Berliner Bildungsprogramm fiir Kitas und Kindertagespflege von 2004 (aktualisierte Neuauflage 2014) wurde durch die
INA unter Leitung von Dr. Christa Preissing als Orientierungsrahmen fiir die Konzeptionsentwicklung der Kindertageseinrich-
tungen entwickelt. Verbindlichkeit erhalt es wie andere Plane fiir den Elementarbereich auch durch eine Qualitatsentwick-
lungsvereinbarung mit den Tragern in Erganzung der Finanzierungsvereinbarung.
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In Bd. 2, der in Module eingeteilt ist, werden Bildungsplane in der fachpolitischen Verortung
mit der Verkehrswegeplanung verglichen: ,Briicken werden von Ingenieuren und Technikern
errichtet, auch wenn Verkehrswegeplane die administrativen Voraussetzungen fir ihre Arbeit
schaffen® (Andres/Laewen/ Pesch 2005, S. 9). An anderer Stelle wird sehr abstrakt auf Re-
geln eingegangen, die im Verkehr vor Unféllen schitzen sollen. Zun&chst wird erlautert, dass
das Kind Regeln Uberschreiten muss, damit es die Grenzen kennenlernt. Bezogen auf den
Verkehr wird diese Annahme dann aul3er Kraft gesetzt: ,Ausgenommen davon sind die Re-
geln, die Leben und Gesundheit der Kinder sichern mussen, also das Verbot, blindlings in
den Verkehr zu laufen oder in einer Steckdose herumzustochern. Diese Regeln lassen kei-
nen Raum fur Grenz-Experimente, ihre Einhaltung muss notfalls durchgesetzt werden. Das
gilt, wiederum aber eben nur fir solche Regeln, die Leben und Gesundheit der Kinder schiit-
zen. Alle anderen Regeln sind Verhandlungssache, was aber auch heilt, dass ein Verhand-
lungsergebnis bindend ist* (ebd., Modul 3, S. 48). Durch den als allein guiltig dargestellten
Verhandlungsansatz wird jedoch die Moglichkeit Einsicht in den Sinn der Regeln zu gewin-
nen ausgeblendet. Wie in anderen Planen auch, wird auch in Brandenburg auf einrichtungs-
externe Bildungsorte Bezug genommen und hier werden auch die ,Verkehrseinrichtungen®
genannt (ebd., Modul 5, S. 20). Immerhin wird im Bogen zur Qualitdtsmessung und Quali-
tatsentwicklung (Infans) erhoben, ob es Bilderblcher zum Thema Stral3enverkehr gibt (ebd.,
Infans-Bogen, S. 18, Instrumente).

Die Grenzsteine der Entwicklung beziehen sich nicht auf verkehrspadagogische Themen,
benennen jedoch Entwicklungsschritte des Kindes, die auch fir das sichernde Verhalten im
Verkehr relevant sind.

425 Bremen

Der 2005 in Kraft getretene Rahmenplan fir Bildung und Erziehung im Elementarbereich fir
Bremen (Senatorin fur Soziales 2005) wird erganzt durch die ,individuelle Lern- und Entwick-
lungsdokumentation® und durch eine Handreichung ,Konkretisierung zu den Bildungsberei-
chen (Senator fir Arbeit, Frauen, Gesundheit, Jugend und Soziales 2005). Darliber hinaus
ist ein neuer Bildungsplan, der Elementarbereich und Primarbereich umfassen soll, in Ent-
wicklung.

Im Rahmenplan selbst wird zwar auf allgemeine Entwicklungsbereiche Bezug genommen,
die auch fir Verkehrserziehung relevant sind, Mobilitdts- und/ oder Verkehrserziehung wird
aber nicht explizit angesprochen (auch nicht fur Beispielzwecke oder bzgl. Schulweg). Glei-
ches qilt fur die beiden erganzenden Materialien.

4.2.6 Hamburg

Die ,Hamburger Bildungsempfehlungen fur die Bildung und Erziehung von Kindern in Ta-
geseinrichtungen® in der Uberarbeiteten Fassung von 2012 findet sich ein Abschnitt zur Si-
cherheitserziehung mit Bezug zum StralRenverkehr: ,Sicherheitsaspekte sollten ausreichend
berlcksichtigt werden, ohne den Téatigkeits- und Bewegungsdrang der Kinder einzuschran-
ken. Kinder konnen fir Gefahren und Grenzen nur sensibilisiert werden, wenn sie diesen
begegnen. Mobilitats- und Verkehrserziehung werden gemeinsam mit den Eltern thematisiert
und gemeinsam werden Schritte dahin unternommen, dass sich Kinder auch im Stral3enver-
kehr sicher bewegen kdnnen® (Behdrde fir Arbeit, Soziales, Familie und Integration 2012,
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S.55). Es wird wie im Berliner Bildungsprogramm auf die Schriften von Renate Zimmer ver-
wiesen.” Bildungsbereich: Kérper, Bewegung und Gesundheit findet sich unter den Litera-
turangaben auch der Verweis auf die Schrift von Renate Zimmer fir die Verkehrswacht
(Zimmer 2009a). Handreichungen zum Bildungsplan wurden von der Hansestadt Hamburg
nicht herausgegeben.

4.2.7 Hessen?

Im hessischen ,Bildungs- und Erziehungsplan fur Kinder von 0-10 Jahren® wird sicheres
Verhalten im Stral3enverkehr unter ,Sicherheit und Schutz® als Ziel ausgewiesen: ,Gefahren-
guellen erkennen und einschatzen kdnnen - Sicheres Verhalten im StralRenverkehr entwi-
ckeln - Angemessene Verhaltensweisen bei Unfallen oder bei Feuer erwerben - Um Hilfe
bitten und diese annehmen kdnnen“ (Hessisches Sozialministerium/ Hessisches Kultusminis-
terium 2007, S. 61). Auf S. 93 wird dann prazisiert: ,Auf selbstendeckendes Lernen verzich-
ten, wenn es der Sicherheit dient (StraBenverkehr) oder es zu starken Frustrationen flihren
wirde*.

Im Unterschied zum Bayrischen Bildungs- und Erziehungsplan enthalt der hessische Plan
kein spezielles Kapitel zur Verkehrserziehung. Auf den Seiten 65 und 105 wird mehr oder
weniger beildufig auf den Schulweg verwiesen. Gleichwohl enthélt auch der Hessische Bil-
dungs- und Erziehungsplan Hinweise auf die Entwicklung allgemeiner Kompetenzen, die
auch eine Grundlage fur Mobilitatsbildung sein kdnnen.

4.2.8 Mecklenburg-Vorpommern®

In der ,Bildungskonzeption fir O- bis 10-jahrige Kinder in Mecklenburg-Vorpommern zur Ar-
beit in Kindertageseinrichtungen und Kindertagespflege® findet sich unter ,Raum und Zeit der
Lebenswelt* ein Schwerpunkt ,Orientierung im Nahraum und Stral3enverkehr®. Unter Wissen
und Koénnen wird ausgefihrt: ,sich im Stral3enverkehr regelgerecht verhalten® (Ministerium
fur Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern 2011, S. 12). In der Ziele-
Tabelle wird zu diesem Schwerpunkt verkehrs- und mobilitatspadagogisch weiter ausgefihrt:
»=Entwicklung eines Orientierungssinns im Nahraum und eines Verstandnisses fur Straf3en-
verkehrsregeln®, ,Orte und Wege wiedererkennen, ,Grundregeln zum Uberqueren der Stra-
Re nennen und danach handeln®, ,einige relevante Verkehrszeichen (Ampel, Ful3génger-
Uberweg, ...) erkennen und darauf geeignet reagieren, eine Adresse nennen, Namen von
Stral3en und Platzen in seiner Umgebung benennen®, ,Regeln fir das Benutzen 6ffentlicher
Verkehrsmittel nennen, den Weg zur Kindertageseinrichtung bzw. zur Schule beschreiben®
(ebd., S. 20).

Unter den Gestaltungsbeispielen wird auf den ,Verkehrsgarten® hingewiesen (ebd., S. 13),
unter ,Erkunden und Forschen® wird vorgeschlagen den Schulweg zu erkunden: ,Funktion
von Verkehrsampel und Ful3gangeriberweg kennen lernen, Bewusstwerden der Gefahren

2 Wie das Berliner Bildungsprogramm wurden die Hamburger Bildungsempfehlungen unter Leitung von Christa Preissing (INA
gGmbH, Institut fir den Situationsansatz, Berlin) entwickelt.

22 Der hessische Bildungs- und Erziehungsplan fir Kinder von 0-10 Jahren ist unter Leitung von Prof. Dr. Dr. Dr. Fthenakis
entwickelt und 2007 nach Abschluss der Erprobung in Kraft getreten.

23 Die ,Bildungskonzeption fur 0- bis 10-jahrige Kinder in Mecklenburg-Vorpommern* wurde 2011 herausgegeben. Es stehen
keine fur Verkehrserziehung relevanten Erganzungen zur Verfiigung.
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auf Gehwegen, Stral3en, Parkplatzen, Baustellen, ...,“ (ebd.). Im Bereich Technische Le-
benswelt wird angeregt, sich mit Verkehrsmitteln zu beschaftigen (ebd., S. 15). Unter ,The-
ma Bewegung“ wird Transport angesprochen: ,Wie wird (wurde) etwas transportiert? Tragen,
Gleiten, Rollen, ...; Transport- und Verkehrsmittel des Alltags gestern und heute” (ebd., S.
16).

Es werden auch solche Beispiele fir die Thematisierung von Verkehr dargestellt, die an an-
dere Bildungsbereiche anknipfen: ,Themengebundene Klang- und Gerduschimprovisationen
zu Geschichten... Musizieren zu einer ... Verkehrsgeschichte (Auf dem Weg zum Kindergar-
ten, zum Spielplatz, ...)* (ebd., S. 17).

Unter dem Schwerpunkt ,Reaktionsfahigkeit entwickeln* werden mehrere Entwicklungsschrit-
te formuliert, u. a. auch ,sich im Straenverkehr sicher und schnell orientieren® (ebd., S. 14),
unter ,Raumliche Orientierungsfahigkeit entwickeln“ heifdt es u.a. ,im Laufen oder auf dem
Roller anderen Kindern geschickt ausweichen® (ebd.). Unter ,Differenzierungsfahigkeit ent-
wickeln“ kommt auch Geschwindigkeitseinschatzung ins Spiel: ,sich mit ungleich langen
Schritten dem Tempo anderer Personen anpassen” (ebd.).

Die genannten Aspekte lassen vermuten, dass dahinter eine Vorstellung von Verkehrserzie-
hung steht, die eher kompetenz- als blof3 an Regelwissen orientiert ist. Es werden deutlich
mehr Aspekte angerissen als in anderen Planen.

429 Niedersachsen

Der ,Orientierungsplan fur Bildung und Erziehung im Elementarbereich niedersachsischer
Tageseinrichtungen fiir Kinder verweist unter der Uberschrift Bildungsziele in Lernbereichen
und Erfahrungsfeldern auch auf ,Verkehr:

,Viele Kinder ,kennen” zwar die weite Welt aus dem Fernsehen, kommen aber
selten in direkte Berlhrung mit ihrer naheren oder weiteren Umgebung. Sei es,
dass sie Uberall hin mit dem Auto gebracht werden missen oder aber von Seiten
der Eltern keine Mdglichkeit besteht, das gewohnte Umfeld zu verlassen. Es ist
jedoch elementar wichtig, dass Kinder ihre nahere und weitere Wohnumgebung
erkunden. Elternhaus und Tagesstatte konnen sich hier gut erganzen. Erkundun-
gen werden von den Erzieherinnen vorbereitet. Sie erweitern den Wissenshori-
zont, fordern die Selbststandigkeit der Kinder z.B. im Verkehr und liefern Erleb-
nisse, die im Spiel oder in kreativen Gestaltungen vertieft werden.“ (Niedersach-
sisches Kultusministerium 2005, S. 29) Schulweg wird der Schule nach der Ein-
schulung zugeordnet (ebd., S. 56).

Die zwischenzeitlich entstandenen erganzenden Handreichungen beziehen sich nicht auf
Verkehrserziehung oder Mobilitatsbildung.

4.2.10 Nordrhein-Westfalen

Die Bildungsgrundsatze ,Mehr Chancen durch Bildung von Anfang an - Grundsétze zur Bil-
dungsférderung fir Kinder von 0 bis 10 Jahren in Kindertagesbetreuung und Schulen im
Primarbereich in Nordrhein-Westfalen® sind 2016 erschienen und somit derzeit der jlingste
Bildungsplan fur den Elementarbereich (Ministerium fur Familie, Kinder, Jugend Kultur und
Sport des Landes NRW 2016).
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Verkehrserziehung ist hier explizit insbesondere im Bereich Bewegung verortet: ,Kindern
wird die Moglichkeit gegeben ... ihre Umgebung fur Bewegung zu nutzen, sich kreativ in der
Umgebung Bewegungsmadglichkeiten zu schaffen, den Umgang mit Verkehrsmitteln und
Verhalten im Stral3enverkehr zu erfahren, unterschiedliche Fortbewegungsmittel auszupro-
bieren (Rutschautos, Laufrad, Dreirad, Roller, Fahrrad, Inliner, Skateboard etc.) und deren
Nutzung zu lernen® (ebd., S. 81). Unter Materialien/ Settings als Denkanstdf3e wird das
nochmal aufgegriffen, wenn es heif3t: ,Ausflige in den Wald oder Park und die nahere Um-
gebung planen, um andere Bewegungsanreize zu erhalten, aber auch, um den Umgang mit
Verkehrsmitteln (Bus, U-Bahn) und das Verhalten im Stra3enverkehr (FuRgangerwege,
Stral3en Uberqueren, Ampeln) zu Uben, Fahrzeugparcours fiir Rutschauto, Laufrad, Dreirad,
Roller, Rollstuhl, Fahrrad, Inliner, Skatebord etc. erstellen, ,Fuhrerschein® fir 0.g. Fahrzeuge
ausstellen, wenn sie beherrscht werden und Regeln zu ihrem Gebrauch und zum ,Verkehrs-
verhalten bekannt sind,...“ (ebd., S. 83).

Unter 6kologischer Bildung wird das Thema Mobilitat aufgegriffen: ,Mobilitat: Wie komme ich
in die Kindertagespflege, Kindertageseinrichtung, Schule, zu Freunden und Verwandten
etc.? Welche umweltfreundlichen Transportméglichkeiten gibt es und wie nutze ich diese?
Welche Unterschiede gibt es im Mobilitdtsverhalten von Menschen in der Stadt im Vergleich
zu Menschen auf dem Land?“ (ebd., S. 127).

Somit enthalten die Bildungsgrundsatze fir den Elementarbereich in Nordrhein-Westfalen
durchaus einige wenige Hinweise fir explizit verkehrspadagogische oder auf Mobilitatsbil-
dung bezogene Themen und ihre Umsetzung. Eine Handreichung fur Verkehrserziehung und
Mobilitatsbildung gibt es in NRW nur fiir den Schulbereich.

4.2.11 Rheinland-Pfalz

Bereits in der ersten Ausgabe der Bildungs- und Erziehungsempfehlungen fir Kindertages-
statten in Rheinland-Pfalz wird auch auf Verkehrserfahrung der Kinder hingewiesen. So wird
der StraRenverkehr als Erfahrungsfeld des Kindes angesprochen: ,die gesellschaftliche Um-
welt (StralRe, Geschafte, offentliche Einrichtungen, offentliche Verkehrsmittel,...“ (Ministerium
fur Bildung, Frauen und Jugend 2004, S. 31). Darin erschopfen sich die expliziten Bezlige zu
Verkehrserziehung und Mobilitatsbildung.

4212 Saarland

Das sehr knappe Bildungsprogramm fiir saarlandische Kindergarten enthalt keine expliziten

Hinweise auf Verkehrserziehung oder Mobilitatsbildung. Unter Leitung von Christa Preissing
wurden jedoch Handreichungen fir die Praxis als Ergédnzung des Bildungsprogramms entwi-
ckelt und von der INA herausgegeben.

Hier wird unter ,Weltgeschehen erleben - Welt erkunden® im Bereich Sach-Kompetenz fol-
gendes aufgefiihrt: ,Sicheres Verhalten im StraRenverkehr und bei der Nutzung Offentlicher
Verkehrsmittel* (Minister fur Bildung, Kultur und Wissenschaft des Saarlandes 2006, S. 76).
Die Erzieherlnnen sollen z.B. mit den Kindern ,Verkehrsmittel erkunden — bis zur jeweiligen
Endstation fahren...” (ebd., S. 77). Hierzu werden auch Analysefragen angefihrt, die Erzie-
herlnnen bei Gesprachen mit den Eltern Unterstitzung geben sollen. Hier wird auf Verkehrs-
technik wie Ampeln verwiesen. Es wird danach gefragt, welche Verkehrsmittel es in der Um-
gebung gibt und wie diese funktionieren und wie sich diese von den Verkehrsmitteln der
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GroReltern unterscheiden (Preissing 2007, S. 154). Unter naturwissenschaftlichen und tech-
nischen Grunderfahrungen werden Gesprache tber Verkehrstechnik angeregt (ebd., 157).

Im Rahmen der mathematischen Grunderfahrungen sollen die Erzieherlnnen mit den Kin-
dern unter anderem ,Liniennetze von o6ffentlichen Verkehrsmitteln anschauen/ selbst herstel-
len“ (ebd., S. 143).

4.2.13 Sachsen

Im S&chsischen Bildungsplan wird Verkehrserziehung im Bereich ,Somatische Bildung® unter
»<Zwischen Freirdumen und Unfallrisiken abwagen® wie folgt aufgefihrt: ,Kinder missen fir
riskante Situationen sensibilisiert werden und eigene Grenzen erkennen, wobei eine direkte
Konfrontation mit Gefahren zu vermeiden ist. Die raumliche Wahrnehmungsfahigkeit, das
situative Einschatzungs- und Urteilsvermdgen, Reaktionsvermdgen und Geschicklichkeit in
der Bewegung sind Voraussetzungen um kritische Situationen handhaben zu kénnen (...).
Im Hinblick auf die Verkehrsteilnahme sind zum Beispiel Mobilitatstraining und Verkehrser-
ziehung hilfreich. Diese beginnen bereits auf dem Weg in die Einrichtung. Viele Kinder errei-
chen diese mit dem Auto, wobei ein gemeinsamer FuBmarsch mit Erwachsenen mehr Lern-
momente bietet. Zugleich ist das Vorleben eines angemessenen, risikobewussten Verhaltens
von Eltern und padagogischen Fachkraften wichtig.“ (Sachsisches Staatsministerium fir Kul-
tus 2011, S. 52).

Ein spezieller Abschnitt hat den Titel: ,Bewegung ist Leben — auch im StralRenverkehr. Es
wird auf Erfahrungen der Kinder ,mit hohem Verkehrsaufkommen, Fahrzeugen wie StralRen-
bahn, Bus, Feuerwehr, Auto oder mit dem Verhalten als Ful3génger/in bzw. Radfahrer/in.”

Weiter unten wird festgestellt, dass der Verkehr die Mdglichkeiten der Kinder einschrankt.
Okologisches Handeln der Erwachsenen wird angemahnt (ebd., S. 126).

Auch im Sachsischen Bildungsplan gibt es also einige Ziele, die jedoch kaum durch didakti-
sche Hinweise untersetzt sind.

4.2.14 Sachsen-Anhalt

Das ,Bildungsprogramm fir Kindertagesstatten in Sachsen- Anhalt“ enthalt nur wenige Ver-
weise auf verkehrspadagogische Themen. So wird gefordert, auch Offentliche Verkehrsmittel
als Bildungsraum zu nutzen (Ministerium fur Arbeit und Soziales des Landes Sachsen-
Anhalt, S. 38). Die Bedeutung der Bewegung fur die kindliche Entwicklung, auch mit Fahr-
zeugen wird betont (S. 94). Mobilitats- und Verkehrserziehung ist erst in der Schule explizit
(durch Runderlass®') gefordert.

4.2.15 Schleswig-Holstein

Die ,Leitlinien zum Bildungsauftrag von Kindertageseinrichtungen Schleswig-Holstein* appel-
lieren an die Padagogischen Fachkrafte sich im Gemeinwesen fur eine kinderfreundliche
Verkehrsplanung zu engagieren (Ministerium fur Soziales, Gesundheit, Familie und Gleich-
stellung des Landes Schleswig-Holstein 2012, S. 23). Kinder kdnnten in die Verkehrswege-

24 RdErl. des MK vom 1.6.2013, SVBI. LSA Nr. 7/2013 vom 22.7.2013
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planung einbezogen werden (ebd., S. 59). Dartiber hinaus werden keine expliziten Ausfih-
rungen zu Verkehrserziehung gemacht.

4.2.16 Thuringen

Der Thiringer Bildungsplan gilt fur alle Kinder und Jugendlichen bis 18 Jahre. Fur Verkehrs-
erziehung wird im Bereich Gesundheit empfohlen: ,Ful3gdngerwege und Verkehrsanlagen
(Ampeln, Schranken, Haltestellen, Verkehrsgarten usw.) werden erkundet und genutzt® (Tha-
ringer Ministerium fur Bildung, Jugend und Sport 2015, S. 109). Vorgeschlagen wird Ful3-
gangerwege und Verkehrsanlagen (Ampeln, Schranken, Haltestellen, Verkehrsgarten usw.)
zu erkunden und zu nutzen (ebd.). Alle weiteren Hinweise auf Verkehr sind dem Schulbe-
reich zugeordnet.

4.2.17 Fazit der Bildungsplane-Sichtung

Seit dem Jahr 2004 wurden auch in Deutschland im Elementarbereich Bildungspléane® ein-
gefihrt. Die meisten wurden zwischenzeitlich Uberarbeitet. Ziel war es, allen Kindern eine
gute Bildungsgrundlage zu erméglichen. Die aufgefiihrten Bildungsbereiche der Plane unter-
scheiden sich. Hauptaugenmerk lag auf der Sprachférderung, da Sprache eine Vorausset-
zung fir den Wissenserwerb in allen anderen Bereichen darstellt. Neben weiteren Bildungs-
bereichen des Kindes wird auf die motorische Entwicklung in allen Pl&anen Wert gelegt. Eini-
ge Plane verweisen auf die Nutzung von Spielfahrzeugen fur die motorische Entwicklung.
Verkehrsschilder dienen teilweise als Beispiel flr Piktogramme oder fir Zeichen (vgl. Zimmer
2009c). Bezuige zur Verkehrserziehung und Mobilitatsbildung waren von allen Bildungsberei-
chen aus moglich und in den Planen fur Bayern und Mecklenburg-Vorpommern werden auch
etliche Beziige hergestellt. Was jedoch fehlt, ist eine theoretische Rahmung. So kommt Ver-
kehr vornehmlich durch Beispielverweise in den Planen vor. Gelegentlich wird ein Bezug zu
Unfallvermeidung und Sicherheit vor Unféllen hergestellt, wobei dann den Kindern fast im-
mer eine eigenstandige Akteursrolle abgesprochen wird.

Die Analyse der Bildungsplane unterstitzt die Erkenntnis aus den Felderhebungen, in denen
darauf verwiesen wird, dass Verkehrserziehung hinter die Inhalte der Bildungspléane zurtck-
treten musste. Es ware daher wichtig, sich dafiir einzusetzen, dass Verkehr und Mobilitat als
bedeutsames Thema in den Bildungsplanen fur den Elementarbereich Ful? fasst.

Ein gutes, wenn auch einsames Beispiel fir dieses ,Fuld fassen® von Verkehr und Mobilitat
im Bildungskonzept einer Kindertageseinrichtung — wenn auch nicht in den Bildungsplan
eines Bundeslandes - bildet das ,Projekthandbuch Kind und Verkehr fir sozialpddagogische
Fachkrafte in Krippe und Kindergarten, fir Moderatorinnen und Moderatoren® des Deutschen
Verkehrssicherheitsrates (DVR) aus dem Jahre 2009. Das Projekthandbuch enthielt® The-
menbausteinen und Projektentwiirfe fur die verkehrspadagogische Arbeit in Kindertagespfle-
geeinrichtungen und wendet sich damit sowohl an Fachkréfte in Krippe und Kindergarten wie
an Moderatorinnen des DVR-Programms ,Kind und Verkehr®. Es verweist sowohl auf die
Bildungspléane der Lander wie auf die Erkenntnisse der Elementarpadagogik. Es bietet unter-

2 Der Begriff Bildungsplan steht hier fur die verschiedenen Bezeichnungen, die von Bundesland zu Bundesland abweichen.

2 Das Projekthandbuch ist seit 2018 nicht mehr erhéltlich. Das DVR-Programm Kind und Verkehr lauft weiter, aber mit anderen
Medien.
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schiedliche Methoden und Gestaltungsformen, durch die Lern- und Bildungsprozesse im
Rahmen der Verkehrserziehung angeregt und unterstitzt werden konnen. Daneben finden
sich auch Praxishilfen fur die Zusammenarbeit mit Eltern. Einrichtungen und Elementarpéa-
dagoglnnen finden in dem Handbuch wie in einem Steinbruch eine Fille an Anregungen,
Medien und Materialien, aus der sie sich jeweils eine individuelle Auswahl zusammenstellen
kénnen. Schliel3lich bietet das Handbuch auch Hilfestellung fur die Zusammenarbeit mit ex-
ternen Verkehrsbildungsexpertinnen.

Entwickelt wurde das Projekthandbuch von Fachkréften eines Kindergartens in Zusammen-
arbeit mit DVR-Expertinnen und einem Professor fur Elementarpadagogik. Schon ein Jahr
nach Publikation berichtete die Landesverkehrswacht Nordrhein-Westfalen voller Stolz in
ihrem Jahresbericht 2010: ,Seit 2009 steht den Erzieherinnen und Erziehern in Kindertages-
statten auch ein neues Projekthandbuch ’'Kind und Verkehr' zur Verfigung, das die Grundla-
gen der Verkehrserziehung erlautert, zahlreiche Bildungsangebote auffihrt und eine Materi-
alsammlung fir die tagliche Verkehrserziehung beinhaltet” (Landesverkehrswacht Nordrhein-
Westfalen 2010, S. 14 ).

Die Erfolgsgeschichte dieser auch heute noch umfassendsten Quelle fur Verkehrserziehung
in Kindertagesstatten wurde leider beendet, anstatt sie in die aktuelle Bildungs- und Medien-
landschaft zu transferieren. Dabei hatte das DVR-Projekthandbuch Kind und Verkehr durch-
aus das Potenzial gehabt, als Vorlage flr eine zeitgemalfie Handreichung fur die Praxis der
Verkehrserziehung und Mobilitatsbildung in der Elementarbildung zu dienen.

5 Darstellung des Kriterienkatalogs

Zu den Zielgruppen fiir den Kriterienkatalog gehéren neben den Padagogischen Fachkraften
im Elementarbereich auch die Entscheider in Institutionen, die Medien zur Verfligung stellen.
Das sind die Fachberatungen der Trager, die Stadte und Gemeinden — hier insbesondere die
fur Kinder- und Jugendbibliotheken Zustandigen, Fachleute, die sich mit der Weiterentwick-
lung der Bildungsplane befassen, z.B. aus den zustandigen Ministerien. Die Kriterien sind
daher vor allem padagogischer und didaktischer Art. Ziel ist es, Giber die Auseinandersetzung
mit verkehrspadagogisch relevanten Medien die Diskussion um Verkehrserziehung und Mo-
bilitatsbildung weiter voran zu bringen.

Medienbezogene Kriterien sind stets vor dem Hintergrund des padagogischen und didakti-
schen Modells zu betrachten, innerhalb dessen sie eingesetzt werden. Es ist daher erforder-
lich, das der Entwicklung des Kriterienkatalogs zugrundeliegende padagogisch-didaktische
Konzept zu skizzieren. Ist doch der Medieneinsatz nicht als eigenstandig anzusehen, son-
dern lediglich als ein padagogisch und didaktisch begriindet eingesetztes Mittel. Die Pada-
gogische Fachkraft bzw. das Fachteam im Kindergarten ist somit erste Zielgruppe des zu
entwickelnden Kriterienkatalogs, denn hier wird das padagogische Angebot auf der Basis
des Bildungsplans und der Beobachtungen des Spiels und Lernens der Kinder geplant. Des-
halb werden die Kriterien begriindet und mit Reflexionsfragen unterlegt, die der Fachkraft
Anregungen fir eine begrindete Auswahl geben sollen.

Der nachfolgende Kriterienkatalog versteht sich als Entwurf, der noch einer weiteren Erpro-

bung bedarf. Er wurde vor dem Hintergrund des oben skizzierten theoretisch fundierten An-
satzes der Verkehrspadagogik und Mobilitatsbildung sowie der tblichen medienpadagogi-
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schen Qualitatskriterien entwickelt. Eine Uberpriifung in der Praxis konnte bisher nicht ge-
leistet werden, da die Verwendung verkehrspéadagogischer Medien in Kindertageseinrichtun-
gen nicht in den Alltag eingebettet ist — abgesehen von der Nutzung von Bilderbichern und
diversem Spielzeug, jedoch ohne verkehrspéddagogische oder mobilitdtsbildende Absicht.
Insofern muss der nachstehende in Form von Fragen formulierte Kriterienkatalog eher als
Reflexionsinstrument, denn als Bewertungsinstrument gesehen werden, dies auch deshalb,
weil eine fachlich hervorragende Padagogische Fachkraft auch aus noch nicht ausgereiften
Medien Anregungen und Nutzen zu ziehen vermag. Die Nutzung der Medien ist also stets in
Interdependenz mit dem Kénnen und der Bereitschaft zur Beobachtung des Verhaltens der
Kinder und zur adaptiven Planung des padagogischen Angebots zu sehen.

5.1 Fachliche Kriterien

Die fachliche Qualitat der Medien umfasst ihr Unterstiitzungspotential fur individuelle und
kollektive Wegvorhaben der Kinder. Ihr Erfolg bemisst sich an der Férderung folgender
Kernbereiche kindlicher Mobilitéts- und Verkehrskompetenz. Diese bedingen einander, wir-
ken nicht isoliert, sondern nur als Ganzes und missen daher in jedem Projekt oder Vorha-
ben mit Kindern alle zugleich entwickelt werden:

1) Das Wissen Uber Strukturen, Sachverhalte und Funktionen der jeweils aktuellen Mobi-
litats- bzw. Verkehrswelt des Kindes und ihre reflexive Vertiefung (Strukturkompe-
tenz).

2) Die Fahigkeit des Kindes, Wege und Bewegungsmittel selbstbestimmt, sachgerecht,
kreativ und freudvoll zu nutzen und mitzugestalten, um sich seine Welt zu erschlief3en
und um gesellschaftlich zu partizipieren (Nutzungskompetenz).

3) Die Bereitschaft des Kindes, das eigene Verkehrshandeln und das der Mitmenschen
eigen-, sozial- und umweltverantwortlich zu gestalten®” (Ethikkompetenz).

4) Seine Fahigkeit und Bereitschaft, Probleme (Fehler, Schwierigkeiten, Risiken, Schéa-
den...) zu antizipieren bzw. nachtraglich reflexiv zu nutzen (Lernkompetenz).

Inhaltlich unterstiitzen mobilitéts- und verkehrspadagogische Medien die 20 bis 30 konkreten
Mobilitats- und WegerschlieBungsvorhaben der Kinder bis zum Schuleintritt, als da sind:

* Bewegen: Aufstehen, Krabbeln, Gehen, Treppensteigen, Schwimmen, Sport...

* Geladnde: Raume u. Behélter, Wohnung, Haus und Umfeld, Spielplatz, Kindergarten,
Schule...

* Passagier: Fahrrad, PKW, Bahn, Bus, Schiff, Flugzeug

* Fahrzeugfiuhrung: Laufrad, Roller, Skater (Roller, Inline, Ice, Board...), Fahrrad...

* Exkursionen: Ausgange, Wanderungen, Ausflige, Reisen, Sportliche Aktivitaten, We-
ge (zum Spielplatz, Kindergarten, Nachbarn, Einkaufsladen, Ausflugsziel, Schule, ...)

Obwohl die verschiedenen Kompetenzbereiche sich nicht isoliert, sondern nur in Abhangig-
keit voneinander entwickeln, kdnnen einzelne Medien, Mittel und Methoden durchaus Kom-

2 Dies auch im Sinne der Strukturationstheorie (Giddens 1997), nach der Strukturen und Regeln individuell und kollektiv immer
wieder hergestellt werden; individuelle Nachlassigkeit fiihrt also zur Destrukturierung.
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petenz- bzw. Wegeschwerpunkte setzen, solange ihre Nutzung in ein umfassendes Entwick-
lungsvorhaben eingebettet ist. Als Entwurfshilfe kann dabei die folgende Abbildung 5, Heu-
ristik zur Planung der Kompetenzentwicklung fir den Verkehrsbereich dienen.

aktuell opportunes >elbstreguliatior Rea
i Umg g MIT Stre C et } s
Wagnis einschatzen . e ey :

_ Risiken und t
Geografisches Gefahren der Wege Sicherheitsbildende
Wissen, sich e MaRnahmen -
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Abbildung 5: Heuristik zur Planung der Kompetenzentwicklung fir den Verkehrsbereich
(Quelle: Carle/Metzen)

Umfassende Entwicklungsvorhaben liegen in der Zone der nachsten Entwicklung des Kin-
des, kdnnen also ohne Hilfe noch nicht bewaltigt werden. Ein neues Wegeprojekt verlangt
die ErschlieBung eines komplexen neuen ,Weges®. Es baut zwar auf den bisherigen Weger-
schlieBungsprojekten des Kindes auf, tiberschreitet aber die dabei erworbenen Planungs-,
Steuerungs-, Umsetzungs- und Bewertungskompetenzen einschlie3lich der Beherrschung
aller dazu erforderlicher Mittel quantitativ und qualitativ so weit, dass ein Scheitern an den
neuen WegerschlielBungsanforderungen ohne Unterstitzung wahrscheinlich ist.

Wodurch kommen WegerschlieBungsanforderungen zustande? Anforderungen an das Kind
entstehen situationsspezifisch durch das Zusammenwirken verschiedener Verkehrsfaktoren,
aus denen sich fur das Kind konkrete Aufgaben stellen, deren Losung zur Bewaltigung des
Weges notwendig ist. Je nach Weg unterscheiden sich die Verkehrsfaktoren hinsichtlich
mehrerer Merkmale und ihrer Dimensionen (vgl. Abb. 6). Die Anwendung bereits erworbener
Kompetenzen auf neue WegerschlielRungsaufgaben erfordert einen horizontalen oder verti-
kalen Transfer, je nachdem, ob es sich um weitgehend ahnliche Situationen und Bedingun-
gen handelt oder um wesentlich neue (vgl. Kap. 2.2.1, Didaktische Vorannahmen).
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Anforderungen an das Kind in neuen WegerschlielBungsprojekten

In Verkehrssituationen interagieren Diese Verkehrsfaktoren biindeln sich in
folgende Verkehrsfaktoren: konkreten Fahraufgaben , die
+ Teilnehmerinnen mit unterschiedlichen prototypisch jedes aktuelle

Verkehrszielen, Erfahrungen und Verkehrsvorhaben (z.B. Schulweg) stellt:

Kompetenzen Reinkommen
*  Wege, Wegnetze und Wegarten Nicht Abkommen
* Fahrzeuge, Fortbewegungsmittel Mitkommen
* Regelungen und Informationen Vorbeikommen
*  Witterung Durchkommen
* Landschaften Zurickkommen
* situative Ereignisse Rauskommen

Unterscheidungsmerkmale der Verkehrsfaktoren in Dimensionen:

Vertrautheit: ahnlich — fremd Kognitive Belastung: einfach — schwierig
Vereinbarkeit: einheitlich - gegensatzlich Soziale Belastung: harmonisch — konflikthaft -
Fassbarkeit: einfach — kompliziert - komplex aggressiv

Entfernung: kurz - weit Arbeitsaufwand: wenig - viel

Dauer: gering - lang Materialaufwand: gering - hoch

Anregung: eintdonig — unterhaltend - spannend Risiko: sicher - gefahrlich

Korperliche Belastung: leicht — schwer Begleitungsbedarf: unselbstandig — eigenstandig

Abbildung 6: Anforderungen neuer WegerschlieBungsprojekte (Quelle: Carle/Metzen)

Das Ubertragen der WegerschlieRungskompetenzen auf ahnlich strukturierte Wege erfordert
nur noch einzelne MalRnahmen, einfaches Ausprobieren. Anders ausgedriickt: vorhandene
Skripten kénnen aktiviert und so die Erfahrung — wie mit einem Drehbuch - Gbertragen wer-
den. Medien (z.B. Videos) konnen hier eine orientierende, reflexions- und tibungsunterstut-
zende Rolle ibernehmen.

Die Stellung des Projektes im Kindergartenalltag ergibt sich fachlich aus dem gesamten We-
gerschlieBungsprogramm — umfasst also im Entwicklungsverlauf von Innen nach Auf3en die
Raume, Wege, Gange, die Fortbewegung mit und ohne Fahrzeugen in der Kita und im Au-
Renbereich, bis hin zu Ausfligen mit und ohne Nutzung des Offentlichen Personenverkehrs.
Der Sinn der padagogischen MalRnahme erschlief3t sich aus dem Projektverlauf. Die Ent-
scheidung, welche Medien woflr genutzt werden, féallt i.d.R. ausfihrungsnah und maf3nah-
menspezifisch. Das WegerschlieRungsprogramm ist nicht ausschlie3lich fachlich zu model-
lieren, es ist vielmehr padagogisch und fachlich zu fundieren. Im Sinne des didaktischen Kri-
teriums ,Primat der kindeigenen, autonomieférdernden Losungsfindung“ missen Weger-
schlieBungsvorhaben nicht nur die Mobilitats- und Verkehrsbeherrschung sukzessive herstel-
len, sondern auch die Fahigkeit zur selbstandigen ErschlielRung neuer Wege (Mobilitats- und
Verkehrsvorhaben) fordern.

Verkehrskompetenz ist somit ein langfristiger Entwicklungsprozess und umfasst wesentlich
die Auseinandersetzung mit Regeln in Verkehrssituationen auf den Wegen der Kinder, ohne
die das kooperative Miteinander im Verkehr nicht mdglich ist. Grob kénnen die Fahigkeiten,
die Verkehrsteilnehmerlnnen besitzen sollen, wie folgt beschrieben werden, wobei unter-
schiedliche Vertiefungsniveaus (kennen, verstehen und beherrschen) durchscheinen:
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a) Die Kinder kennen einige basale Regeln, Techniken und Informationstrager weniger
fur sie alltagstypischer Verkehrswege und kdnnen diese mit Hilfe von Skripts in einfa-
chen Realsituationen wiedererkennen sowie ihren Sinn erschliel3en.

b) Die Kinder kennen eine Vielzahl von elementaren Regeln, Techniken und Informati-
onstragern der fur sie alltagstypischen Verkehrswege; sie kbénnen diese in Realsituati-
onen wiedererkennen, ihren Sinn erschlie3en, die zentralen Gefahrenpotenziale be-
schreiben und regelwidriges Verhalten anderer erkennen.

c) Die Kinder kennen auch tber ihren unmittelbaren Erfahrungsraum hinaus die wichtigs-
ten Regeln, Techniken und Informationstrager der alltags- und berufstypischen Ver-
kehre aus ihrem Umfeld; sie kénnen diese auch in uneindeutigen Realsituationen wie-
dererkennen, auch dort ihren Sinn erschlie3en, deren zentrale Gefahrenpotenziale er-
kennen und regelwidriges Verhalten anderer entsprechend einschatzen.

d) Die Kinder kennen die Interaktionsregelungssysteme auch jener alltags- und berufsty-
pischen Verkehre, die aulRerhalb ihres Umfeldes auftreten; sie erkennen diese auch in
uneindeutigen Situationen, kénnen flr eine Strukturierung Lésungsvorschlage entwi-
ckeln, diese hinsichtlich ihrer Risiken einschatzen und Personen begrindete Losungs-
vorschlage unterbreiten.

e) Kinder sind in der Lage, die Interaktionsregelungssysteme der alltags- und berufstypi-
schen Verkehre zu analysieren, zu vermitteln und begriindete Verbesserungsvor-
schlage zu unterbreiten; sie erkennen Verkehrskonflikte, kdnnen die Perspektiven der
Konfliktpartner antizipieren, sind fahig neue Lésungsstrategien zu entwickeln und in
der Lage, Konfliktpartnern Vorschldge zur Konfliktdeeskalation zu machen

Fur den Elementarbereich sind insbesondere die Niveaus a) und b) zentrale Zielperspektiven
fur die Planung von Lernumgebung und Lernangeboten. Fir die selbstandige Erschlie3ung
der hier wichtigen Regeln und Herausforderungen von Verkehrswegen und Verkehrssyste-
men kann die Nutzung von Medien eine zentrale Rolle einnehmen, insbesondere um Situati-
onen zu klaren und einer kokonstruktiven Reflexion zuganglich zu machen.

Allerdings ergibt sich aus dem Gesagten auch, dass verkehrspadagogische Medien nicht
isoliert, also aul3erhalb ihres geplanten Einsatzes bewertet werden kénnen. Was zur einen
Situation passt, kann in einer anderen Situation unpassend sein. Fachlich als gut einge-
schatzte Medien kénnen auch falsch eingesetzt werden. Umgekehrt kdnnen fachlich veralte-
te Medien durchaus richtig z. B. zur Vermittlung des Entwicklungscharakters von Verkehrs-
regelungssystemen genutzt werden. Gleichzeitig kdnnen Medien nicht Fachwissen ersetzen.

Die gewinnbringende didaktische Nutzung verkehrspadagogischer Medien verlangt vielmehr
von den Padagoglnnen sehr viel fachliches Verstandnis fir die sozialen, wirtschaftlichen,
technischen, logistischen und juristischen Funktionen von Verkehrssystemen, alleine um die
fachliche Korrektheit eines Mediums einschatzen zu kénnen. Dartiber hinaus muss es den
Padagogischen Fachkraften gelingen, zwischen der Perspektive des Kindes und der fachlich
fundierten Regelperspektive zu vermitteln. Und nicht zuletzt missen sie auch mit den kinfti-
gen noch nicht erreichten Entwicklungsniveaus vertraut sein, denn nur dann kann es ihnen
gelingen das verkehrspadagogisch fruchtbar zu machende Potenzial im Spiel der Kinder zu
erkennen.
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Medien sollten also so gestaltet sein, dass sie fir die Padagogischen Fachkréafte eine Hilfe
sind und somit ihre dienende Funktion im padagogischen Handeln erfullen kdnnen. Medien-
gestalterinnen sollten also auch die konkreten Verwendungskontexte in Familie und Kinder-
garten/ Kindertagesstatte kennen, um sich darauf einstellen zu kdnnen. Diese kriteriale Pra-
xisabhangigkeit ist aber zwiespaltig: Was tun, wenn die Kindergartenpraxis (noch) nicht den
hier diskutierten padagogischen und verkehrsfachlichen Grundsatzen folgt?

Aus der hier versuchten Modellierung der verkehrsfachlichen Bedingungen fur die Medien-
nutzung lassen sich einige zentrale fachliche Kriterien fur die Mediengestaltung und -
auswahl formulieren:

1. Das Medium tragt dazu bei, dass Kinder komplexe und widerspriichliche Ver-
kehrssituationen besser durchschauen

2. Das Medium vermittelt Verkehrsregeln als zu Konventionen gewordene Verabre-
dungen in einer Form, die vertieftes Verstehen ermdglicht.

3. Das Medium unterstitzt den Erwerb zentraler Techniken fir die Bewaltigung von
WegerschlieBungsaufgaben.

4. Das Medium ist fachlich korrekt.

Es ist anspruchsvoll, indem es einzelne Sachverhalte nicht unzuléssig verkurzt.

o

5.2 Padagogische Kriterien

Um ihre Briickenfunktion zwischen fachlichen Anforderungen und den Voraussetzungen der
Kinder erflillen zu kénnen, sollten mobilitats- und verkehrspadagogische Medien den folgen-
den 7 Qualitatskriterien erfolgversprechender Mobilitats- und Verkehrserziehung geniigen.
Jedes Kriterium wird zun&chst beschrieben. Es schlie3en sich Fragen an, die klaren helfen,
ob die Kriterien erflllt sind. Erster Ausgangspunkt der verkehrspadagogischen Konzipierung
kriterialer Medienbewertung bildet der in der Elementarpadagogik handlungsleitende Ansatz,
nach dem junge Kinder vor allem:

1) handelnd (spielend) und in Kooperation mit Kindern und Erwachsenen in realen Lebenssi-
tuationen lernen. Wir sehen hier die 20-30 zentralen Weg-ErschlieBungsvorhaben von
Kindern als wesentlichen Ausgangspunkt, vom ersten, raumgreifenden Krabbeln bis hin
zum Schulweg. Dazu gehort die ErschlieBung der wichtigsten Radume z. B. im Kindergar-
ten und im Auf3engeléande sowie Ausflige mit den Eltern und der Kindergartengruppe.
Kinder laufen, steigen Treppen, klettern und rutschen, um sich ihre Umwelt zu erschlie-
Ren. Sie sind zu Ful3 unterwegs oder mit diversen Kinderfahrzeugen. Als Mitfahrer erle-
ben sie Wege aus unterschiedlichsten Perspektiven, z.B. im Fahrradanhénger, im PKW
oder in Offentlichen Verkehrsmitteln. Kinder spielen Situationen im Rollenspiel durch, ge-
stalten sie um und erfinden sie neu. Um gespielte Konflikte zu regeln, erfinden und ver-
einbaren sie Regeln und bestehen auf ihrer Anwendung. Kinder beschéftigen sich mit ih-
ren WegerschlieBungsvorhaben auch aus einer Metaperspektive, indem sie Verkehrs-
landschaften mit Bauspielzeug oder im Sandkasten gestalten, entsprechende Regelspiele
spielen, Kinderblcher anschauen oder vorgelesen bekommen, Videos und Apps auswah-
len. Fir den Zugang zum Kind gilt es seine eigenen Beziige zu dem jeweiligen verkehrs-
padagogisch interessanten Problem zu erfassen. So kann es gelingen, sich fir ein geeig-
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2)

netes Medium zu entscheiden, das helfen kann, die Situation fir einen spateren Transfer
aufzubereiten. ErschlieRungsfragen dazu®®:

e Fur welche verkehrspadagogisch relevanten Situationen interessiert sich das
Kind?

¢ Mit welchen verkehrspadagogisch relevanten Fragen setzt es sich engagiert aus-
einander?

e Wie versucht das Kind die Problemlage zu durchdenken und Ldsungen zu finden?

e Wie drlckt sich das Kind aus, um mit anderen Uber die jeweilige Situation zu
kommunizieren?

e Wie wirkt es in der Kindergruppe mit? Welche Rolle tbernimmt es?

Mobilitats- und Verkehrserziehung bietet den Kindern beim Explorieren (Erobern, Er-
schliel3en), Sichern und Optimieren ihrer ,Wege in die Welt“ Unterstitzung an, zeigt Mog-
lichkeiten auf und definiert Grenzen, die fur die Sicherheit der Kinder wichtig sind.

e Woran konnte verkehrspadagogisch angeknupft werden?
¢ Welche Medien kénnten eingesetzt werden, um mit der Kindergruppe die Situation
aufzugreifen?

Im Sinne des exemplarischen Lernens arbeitet Mobilitdts- und Verkehrserziehung mit den
Kindern zentrale Erkenntnisse heraus, insbesondere solche, die das Sicherungsverhalten
im Stral3enverkehr vorbereiten.

Diese mobilitdts- und verkehrspadagogische Unterstitzung ist entsprechend unserem
dritten theoretischen Ausgangspunkt kompetenzorientiert. Sie fragt also weniger danach,
was die Kinder nicht kdnnen, sondern fokussiert das, was sie kdnnen bzw. bald kdnnen
werden. Bei diesem Ansatz richtet sich der Blick nach vorne auf den néchsten mobilitats-
und verkehrsbezogenen Entwicklungsschritt und darauf, was dem Kind dabei hilft, diesen
Schritt erfolgreich zu meistern. ErschlieBungsfragen dazu:

¢ Welchen Verkehrssituationen begegnet das Kind typischerweise?

e Welche situationsinharenten Anforderungen muss das Kind bewaltigen?

e Welche Bereiche dieser Anforderungen kann das Kind bereits alleine bewéltigen?

e Welche Bereiche der Anforderungen kann das Kind mit eigener und /oder fremder
Hilfe bewaltigen?

o Auf welche Hilfe spricht es an (Handlungspraferenzen...)?

Die Unterstitzung verfolgt immer unmittelbare und kurzfristige Ziele. Dartiber hinaus ist
sie zugleich strategisch (mittelfristig) und an allgemeinen Wertvorstellungen (langfristig)
ausgerichtet. lhre Mittel sind der korperliche Einsatz, die Kommunikation, die Ubung, die
Planung und die Reflexion.

3) Kinder bevorzugen den Menschen als Medium dieser Hilfsleistungen — je jinger sie sind,

umso starker. Mit zunehmendem Alter und hinreichender Bildungserfahrung sind Kinder
dann immer mehr in der Lage und willens, zielgerichtet an ihnen begegnenden Heraus-

2 Die ErschlieBungsfragen lehnen sich u.a. an die Lerndispositionen nach Margaret Carr (2001) und Carr/Lee (2012) an. Vgl.

auch: Grieber (0.J.)
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forderungen zu arbeiten und dabei auch artifizielle Medien fur die Ubung, Planung und
Reflexion des Ausbaus ihrer Mobilitats- und Verkehrskompetenzen zu nutzen. Gleichzei-
tig stellen sich ihnen neue Aufgaben. Sie kénnen z.B. im letzten Kindergartenjahr mit Hil-
fe bereits Gefahrenpunkte auf dem kinftigen Schulweg erkennen und sich fur ihre Ver-
anderung einsetzen. Je nach Medienpréaferenz (Tun, Kooperieren, Informieren) variieren
die Anteile der Informationstrager einschlief3lich der Realien. ErschlieBungsfragen dazu:

e Welche Gefahrenschwerpunkte erkennen Kinder von sich aus?

¢ Wie kann diese Erkenntnis unterstitzt werden?

e Welche Mdoglichkeiten gibt es fur die Kinder, selbst gestaltend aktiv zu werden, um
eine Veranderung herbeizufihren?

Fragen wir also nach den Qualitats- oder Leistungskriterien personaler, sachlicher oder
informationstechnischer Forderung, so fragen wir immer zuerst nach den anstehenden
Mobilitats-projekten (,Wegen®) der Kinder, nach ihren vorrangigen Sicherungs- und Opti-
mierungszielen, nach ihrem personalen Unterstutzungsbedarf und nach ihren Medienpré-
ferenzen. Wichtig dabei: Fir die Medienauswahl wie fiir die Medienbewertung gilt das

4) Primat der kindeigenen, autonomiefordernden Losungsfindung vor der zwar wohlmeinen-

5)

den aber bevormundenden und dadurch autonomiehemmenden Ldsungsrezeptur. Das
heil3t nicht, dass die padagogischen Wegbegleiterinnen den Explorationsdrang der Kin-
der nicht kindwohlorientiert begrenzen dirfen. Im Gegenteil, auch die Explorationsbe-
grenzung soll maglichst im autonomiefdrderlichen Einvernehmen mit den Kindern gefun-
den werden. Gehorchen ohne zu verstehen ist zudem wenig nachhaltig. In einer Kinder-
tageseinrichtung ist es sinnvoll, die Grenzen mit allen Kindern zu besprechen und zu ver-
einbaren.

e Welche Grenzen sollen die Kinder kennen?
e Wie kdonnen wir den Kindern den Sinn der Grenzen verdeutlichen?
e Welche Medien kdnnen dabei helfen?

Die realen Wegvorhaben der Kinder ergeben sich konkret aus dem Stand des Kindes und
seiner Bezugsgruppe in der Verkettung seiner ,20-30 zentralen Wege/ Mobilitatsprojekte®.
Die allmahliche Erweiterung der Mobilitdt und der Wege der Kinder verweist schlief3lich
auf eine

entwicklungsverlaufsorientierte Mobilitats- und Verkehrskompetenzbildung entlang der
mobilitats- und verkehrspadagogischen Bildungskette des Kindes, und somit auf die Not-
wendigkeit einer situations- und subjektorientierten Unterstitzung des Kindes beim Er-
werb ausreichender Mobilitats- und Verkehrskompetenzen in seinem Bildungsverlauf®.

e Welche Kompetenzen bendtigt das Kind fir seine zentralen Wegerschliel3ungspro-
jekte?

e Welche Situationen fordern diese Kompetenzen heraus?

e Wie kann eine Vorbereitung auf diese Situationen eingeplant werden?

29 Wolfgang Bocher spricht hierzu von ,vertikalen Integration” der verkehrspadagogischen Unterstiitzung kindlicher Mobilitats-

bildung: ,....ein sinnvolles, konkret begriindetes Aufeinander-Abstimmen der in den verschiedenen Phasen einer menschli-
chen Entwicklung beschrittenen Wege. Das beinhaltet zweierlei. Zum einen, daR tiberhaupt etwas erfolgt und zum anderen,
dass alles, was erfolgt, sich sinnvoll erganzt und miteinander harmoniert® (ders. 1995, S. 275).
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e Welche Medien konnen diese Vorbereitung unterstitzen?
e Gibt es Moglichkeiten, die Situationen zu filmen oder zu fotografieren, um sie mit
selbstproduzierten Medien auszuwerten?

Fur die padagogischen Wegbereiterinnen, Wegbegleiterinnen, Medienberaterinnen und
Mediengestalterinnen ist es daher notwendig, zu verstehen, wie Kinder und Jugendliche
Verkehrswege und -mittel individuell und kollektiv nutzen und Mobilitatskompetenzbildung
erfahren. Hieraus ergibt sich als weiteres, auf die mediale Bruckenfunktion gerichtetes
Kriterium, zunéchst mobilitats- bzw. verkehrsbezogene Aktivitaten und Entwicklungsauf-
gaben in den Blick zu nehmen, d.h. die

6) ,Wege der Kinder* aus der Perspektive von Kindern zu betrachten. Aus dieser Kindper-
spektive wird dann versucht, die personlichen Bedeutungen von Mobilitatsstrukturnut-
zung und Mobilitaitskompetenzbildung in gesellschaftlicher Praxis zu erschlie3en und auf
dieser Grundlage Bildungs- und Gestaltungsbedarfe festzustellen. Ausgangspunkte flr
die Mediennutzung wie fir die Mediengestaltung sind die konkreten Erfahrungswelten
der Kinder, die an verschiedenen Orten Mobilitats- und Verkehrskompetenzen bendtigen
und erwerben.

¢ Wie sehen Kinder ihre Wege? Nehmen sie diese bewusst waHr? Gestalten sie ih-
re Wege?

¢ Welche Gefahren erkennen die Kinder?

¢ Welche Lésungen diskutieren sie untereinander?

o Welche Vereinbarungen treffen sie?

¢ Wo sind diese Vereinbarungen anschlussfahig an das Regelwerk der Erwachse-
nen?

¢ Welche Medien kénnen hier vermitteln?

7) Abstrakte Kompetenzstatistiken bzw. Ubersichten zur ,Normalentwicklung“ von Kindern
(siehe Schlag u.a. 2018) kénnen als Referenzrahmen fir die Strukturierung und Einord-
nung der kindlichen Handlungsdiversitaten dienen. Sie spielen in dieser Funktion auch
eine Rolle beim Gebrauch des Kriteriengerists zur Einschatzung verkehrspadagogischer
Medien. Allerdings sollten sie nicht als Zielwerte fiir alle Kinder missbraucht werden.

Zwischenfazit:

Selbst wenn Verkehrserziehungsmedien der Logik einer solchen realitats-, kompetenz-, so-
zial-, autonomie-, entwicklungsverlaufs- und an der Perspektive des Kindes orientierten Mo-
bilitats- und Verkehrspadagogik gerecht werden, hangt die Rolle, die sie in konkreten Pro-
jektsettings spielen, nur in zweiter oder gar erst in dritter Linie von ihrer paAdagogischen, me-
dialen und fachlichen Qualitat ab. In erster Linie bemisst sich die Unterstitzungsleistung der
Medien an ihrer Anschlussfahigkeit an die realen Wegvorhaben der Kinder. Erst wenn diese
Anschlussfahigkeit gegeben ist, kann die paddagogische, mediale und fachliche Qualitat der
Medien zum Tragen kommen. Anders ausgedrickt: Verkehrspddagogische Medien, Mittel
und Methoden kdnnen maximal so gut sein, wie das Programm zur Unterstitzung der kindli-
chen Wegvorhaben. Trotzdem hangt auch diese programmbedingte Leistung der Medien
nicht alleine von ihrer potentiellen Qualitat ab, sondern vor allem davon, wie dieses Potential
im Programm genutzt wird — also von der Mediennutzungskompetenz der Kinder und ihrer
Unterstutzerinnen.
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Zusammenfassend haben wir zur einfachen Handhabung die 7 folgenden Kriterien noch
einmal herausgearbeitet, die uns fiir die Bewertung einer verkehrspédagogisch fruchtbaren
Frihpadagogik am bedeutsamsten erscheinen:

1. Kinder erschliel3en sich Raume und Wege. Diese Aktivitaten werden genutzt, um
das Explorations- und das Sicherungsverhalten der Kinder ausbalanciert zu unter-
stutzen.

2. Diese mobilitats- und verkehrspadagogische Unterstiitzung erfolgt kompetenz-
nicht defizitorientiert.

3. Sie orientiert sich an der Zone der nachsten Entwicklung der im Rahmen der Mobi-
litatsentwicklung des Kindes erforderlichen Kompetenzen

4. Die autonomieférdernde eigene Losungsfindung und das Verstehen hat Vorrang
beim Festlegen oder Vermitteln von Regeln und Grenzen.

5. Menschen lernen unterschiedlich, in fir sie relevanten Situationen, ein Leben lang.
Mobilitats- und Verkehrsbildungsangebote sind situations- und subjektorientierte
Unterstitzung des Kindes beim Erwerb ausreichender Mobilitats- und Verkehrs-
kompetenzen in seinem Bildungsverlauf.

6. Die Padagogischen Fachkrafte nehmen fir die Planung ihrer mobilitéts- und ver-
kehrsbezogenen Angebote die Perspektive des Kindes ein, um deren Entwick-
lungsaufgaben angemessen zu verstehen.

7. Sie uberpriufen die Anschlussfahigkeit der Medien, die sie einsetzen, an die sub-
jektiven Entwicklungsaufgaben der Kinder.

5.3 Verkehrsdidaktische Checkliste fuir Medien

Allgemein lassen sich aus den padagogisch-didaktischen Vorannahmen Kriterien ableiten,
die dabei helfen kénnen, didaktisch geeignete unterstitzende Medien auszuwahlen. Das
wurde bereits in der Kapiteleinleitung angerissen. Durch diese Vorgehensweise wird respek-
tiert, dass Medien nicht im Vordergrund des padagogischen Handelns stehen, sondern ledig-
lich eine dienende, didaktische Funktion haben. Die folgenden Fragen beziehen sich auf die
Qualitat des Mediums:

* Leistet das Medium einen Beitrag zur Strukturierung derjenigen Verkehrssituationen,
die Kindern bei ihren konkreten Mobilitats- und WegerschlieRungsvorhaben begeg-
nen? (z. B. Wer will wo hin? Welche Situation ist das — Skript? Relevante Begriffe und
Begriffshierarchien kennen, Verkehrssituationen sachlich und emotional beschreiben.)

* Motiviert das Medium Wege und Bewegungsmittel selbstbestimmt sachgerecht zu
nutzen und regt es Teilhabe und Explorationsmoglichkeiten an?

* Zeigt das Medium Verkehrssituationen als Kommunikations- und Kooperationssitua-
tionen? (z.B. Situationen, in denen Abstimmung zwischen verschiedenen Verkehrs-
teilnehmern nétig ist: Reinkommen, Durchkommen, Rauskommen)

*  Gibt das Medium Anlass, um uber die Wirkung verantwortlichen und unverantwortli-
chen Verkehrsverhaltens in den konkreten Mobilitats- und Wegerschliel3ungsvorha-
ben der Kinder zu reflektieren? (z.B. Wirkung von Beleuchtung am Fahrrad, heller
Kleidung bei Dunkelheit, Pflege von Fahrzeugen)

* Tragt das Medium dazu bei, dass das Kind lernt, potenzielle Probleme in seinen Situ-
ationen zu antizipieren und die Problemlésungen zu reflektieren

* Liefert das Medium fir typische Mobilitats- und Verkehrsprojekte der Kinder einen
relevanten Teil des erforderlichen Wissens?



* Fordert das Medium das mobilitats- und verkehrsbezogene Verantwortungsbewusst-
sein der Kinder?

* Veranlasst das Medium, erworbene WegerschlieBungskompetenzen auf neue aber
ahnlich strukturierte Situationen zu Ubertragen?

Didaktisch kommt es immer darauf an, die Handlungsmdglichkeiten des Kindes in den Blick
zu nehmen und zu erweitern. Die folgenden Fragen beziehen sich darauf.

* Knupft das Medium an Situationen im Erfahrungshorizont des Kindes an? (z.B. Wege
der Kinder aus der Perspektive von Kindern)

* Bietet das Medium dem Kind selbstgesteuerte spielerische Handlungs- und Bewalti-
gungsmoglichkeiten durch realitatsbezogene Aufgaben in der Zone der nachsten
Entwicklung? (z. B. Situative Aufgaben der Kinder, die zu eigenen Lésungen anregen)

* Regt das Medium kooperatives Spiel in der (heterogenen) Gruppe an? (unterschiedli-
che Zugange und gemeinsames Projekt oder Vorhaben)

Die Padagogischen Fachkrafte wahlen Medien aus und regen ihre Nutzung an. Auf Hand-
lungsmdglichkeiten der Erziehungsperson bezogene Kriterien sind:

*  Wird deutlich, welche Ziele mit dem Medium erreicht werden und welche Kompeten-
zen angeregt werden kdnnen?

* Zeigt das Medium Mdglichkeiten auf, wie es differenziert eingesetzt werden kann?
(z.B. in altersgemischten Gruppen, bei Kindern aus unterschiedlichen Kulturkreisen)

* Gibt es eine Anleitung fir angemessen autonomie- und kompetenzférderndes Verhal-
ten der Erwachsenen? (z.B. Offenheit (Exploration) — Struktur (Sicherheit), gemein-
sam geteilte Aufmerksamkeit, autonomieforderliche Gruppenleitung)

* Tragt das Medium explizit zur Verkehrskompetenzbildung der Erziehenden bei? (z.B.
Bezug zu Regelwissen, Situationswissen, Hintergrundwissen)

Zusammenfassend haben wir zur einfachen Handhabung diejenigen 3 Kriterien zusammen-
gestellt, die uns fir die Bewertung einer verkehrsdidaktischen Herangehensweise am be-
deutsamsten erscheinen:

1. Durch das Medium wird der verkehrspadagogische Inhalt fir die Kinder transpa-
renter und zugénglicher.

2. Das Medium ist offen gestaltet und fordert die Kinder dazu auf ihre eigenen Ideen
und Ldsungen fir eine verkehrsbezogene Aufgabe zu entwickeln und in der Kin-
dergruppe zu diskutieren.

3. Das Medium ist fur die Padagogische Fachkraft bei der Planung der verkehrspa-
dagogischen Angebote hilfreich.

5.4 Medien- und verkehrspadagogische Kriterien

Fur die Beschreibung der medialen Qualitat missen in der Tiefe verschiedene Genres unter-
schieden werden: Bilder-, Text- und Malbicher, Videos, Poster, Spiele (Computer-, Bau-,
Brett-, Karten-, Gestaltungs-, Rollen-, Bewegungs-...), Puzzle, Memory, Stempelkasten,
Playmobil (Spielzeuge, Figuren...), Kita-Fuhrpark, Parkour, Verkehrsspielzeug (Miniaturinfra-
strukturmittel), Musik- und Hoérspiele, Spiel- und Unterweisungsprogramme, Apps (Kreativ-,
Free-to-play-, Bilderbuch-, Casual Games-...) - zur Klassifizierung der Apps siehe die DJI-
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Datenbank ,,Apps fur Kinder” (ebd. 2017). Entscheidend ist jeweils die Beteiligung der Be-
zugspersonen, bei Bichern durch das dialogische Lesen (Zevenbergen; Whitehurst 2003)
und bei Spielen durch die gemeinsam geteilte Aufmerksamkeit mit den Kindern (Schuler
2016).

Allgemeine Uberlegungen kénnen fiir alle vorgenannten Medien-Genres gelten. Als mobili-
tats- bzw. verkehrspadagogisch relevant kbnnen Medien nur dann eingestuft werden, wenn
die Informationsauswahl fur die Kinder der jeweiligen Altersgruppe ublich und bedeutsam ist
und die anstehenden verkehrs- bzw. mobilitatsbezogenen Fragen der Kinder aufgreifen. Die
Aufbereitung der Inhalte muss fir die Altersgruppe verstandlich und anregend sein, so dass
die Motivation aufrechterhalten bleibt (Spannungsbogen, Rickbeziige, Formulierungsweise).
Das entbindet Padagoginnen und Padagogen nicht von der Verantwortung fir ihre lernunter-
stitzende, begleitende Funktion.

* Ist angegeben fir welche Altersgruppe sich das Medium eignet?

* st die Informationsauswahl der Altersgruppe angemessen (iblich und bedeutsam)?

*  Greift das Medium die fur die Kinder relevanten mobilitaitsbezogenen Themen auf?

* Ist das Thema fiir die angegebene Altersgruppe verstandlich aufbereitet?

* Ist das Medium anregend und nachhaltig motivierend gestaltet?

¢ Unterstitzt das Medium das Lernen (Erobern, Uben, Sichern, Reflektieren) in der le-
bensweltlichen Realitat/ auf realen Wegen des Kindes?

Bucher sind das Haupt-Informationsmedium fir explizite Verkehrserziehung in_Kindertages-
statten, deshalb werden sie im Folgenden exemplarisch behandelt. Zu unterscheiden sind je
nach Inhalt und Komplexitatsgrad nach Hollenstein und Sonnenmoser (2006) Elementarbil-
derbiicher mit einzelnen Abbildungen (z.B. Fahrrad), Szenenbilderbicher (z.B. Wimmelbil-
derbiicher), Geschichten erzahlende Bilderblicher und Sachbilderblcher.

* Sind die vermittelten Informationen aus verkehrsfachlicher Sicht korrekt?
* Sind die vorgeschlagenen Beispiele fur den Einsatz des Mediums durchftihrbar?
* Ist die mdgliche Funktion des Buchs korrekt angegeben?

Fur alle mobilitats- bzw. verkehrspéadagogisch relevanten Blcher gilt: die vermittelten Infor-
mationen missen aus verkehrswissenschatftlicher Sicht korrekt dargestellt sein — auch wenn
das Kind sie noch nicht verstehen kann. So dienen Elementarbilderblcher vor allem dem
Kennenlernen von Bezeichnungen fir Dinge, Tiere, Pflanzen. Den gelernten Wortern weist
das Kind eine eigenstandige Bedeutung zu. So ausgestattet gewinnt das Wort eine Anima-
tionsfunktion fur weitere Handlungen und Assoziationen (Jampert 2002, s: 22). Auch Zeichen
kénnen so kennengelernt werden. Dazu benétigt das Kind keinen Bezug zu einer prakti-
schen Handlung. Allerdings bringt es die einzelne Abbildung auch nicht unbedingt in Verbin-
dung mit dem, was dort aus der Realitat abgebildet ist. So kdnnen Kinder eine grol3ere Men-
ge Zeichen schon im Alter von 18 Monaten erkennen und benennen, z.B. auch Verkehrszei-
chen sofern sie damit konfrontiert wurden, allerdings ohne die passende Bedeutung zuzu-
weisen. Wirde man vom Kind erwarten, dass es den Zeichen die Bedeutung aus der Stra-
Renverkehrsordnung zuweist, wird es damit nicht geférdert, sondern durch die Uberforde-
rung sogar in einer Auseinandersetzung mit den Zeichen behindert. Insofern haben Elemen-
tarbilderbticher verkehrspadagogisch allenfalls eine wortschatzerweiternde und Zeichenken-
nenlernfunktion.
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Alle weiteren Biicher kdnnen durch die Identifikation mit prosozial im Verkehr agierenden
Protagonisten Empathie und das Denken in Perspektiven fordern. Beides sind verkehrspé-
dagogisch relevante Kompetenzaspekte. Kinder kénnen das Verhalten des Protagonisten
tbernehmen und somit gegebenenfalls lernen, wie Verkehrs- bzw. Mobilitatsprobleme geldst
werden konnen. Voraussetzung dafir ist, dass an den Erfahrungen der Kinder angekntipft
wird, dass den Kindern zugangliche Probleme aufgegriffen werden und die Problemlésung
durch den Protagonisten in einer Form erfolgt, die fur die Kinder nachvollziehbar ist. Bei Ge-
schichten erzéhlenden Bichern ist fur die ldentifikation mit dem Protagonisten Einblick in
seine Gefuhlswelt und in seine Entscheidungen wichtig. Die Darstellung des Protagonisten
soll prosoziales (Verkehrs-)Verhalten zeigen. Virulente nicht iberschaubare Verkehrssituati-
onen sind fur Kinder angstbesetzt. Zeigen die Bilder solche Situationen anschaulich? Wer-
den durch den Protagonisten Lésungen angeboten, die dem Kind glaubhaft erscheinen?
Werden die Auflosungen der angstbesetzten Situationen fur das Kind deutlich? Die nachfol-
genden Kriterien gelten auch fir digitale Medien:

*  Verhélt sich der im Buch oder digitalen Medium dargestellte Protagonist im Verkehr
prosozial?

* Gibt das Buch Einblick in die Geflihlswelt des Protagonisten?

» Zeigen die Bilder komplexe Verkehrssituationen anschaulich?

* Werden durch den Protagonisten glaubhafte Problemlésungen fir konflikttréachtige
Verkehrssituationen angeboten?

* Wird das Denken in Perspektiven durch das Medium gefordert?

* Wird an die Erfahrungen von Kindern der angegebenen Altersgruppe angeknipft?

* Werden angsterzeugende Situationen positiv aufgeltst?

*  Werden die Kinder zur Mitgestaltung aufgefordert?

* Ist das Medium durch die Kinder leicht bedienbar?

e Gibt das Medium selbst didaktisch sinnvolle Hilfestellungen?

* Unterstitzt das Medium die Suche nach situativ und personlich passenden Verkehrs-
gestaltungsldosungen statt vorschnell problemspezifische Losungen anzubieten
(Werkzeuge, Regeln...)?

SchlieBlich ist die Anregung zur Reflexion und zum Transfer auf neue Situationen ein wichti-
ges Kriterium. Es richtet sich maf3geblich an die Erwachsenen, die mit dem Kind zusammen
das Buch lesen. Generelle Fragen zur Auswahl von Blchern und anderen Medien:

* Regt der Inhalt dazu an, mitzudenken bzw. sich kritisch mit dargestellten Problemen
auseinanderzusetzen?

* Gibt es sachbezogene Hintergrundinformationen fir Erwachsene?

* Gibt es Hinweise, wie das Buch mit Kindern unterschiedlicher Altersgruppen bearbei-
tet werden kann?

Bildungswegbezogene Fragen zur Auswahl von Biichern:

* Besitzt das Kind bereits die Imaginationsfahigkeit, sich die Situationen aus dem Buch
vorstellen zu kénnen?

* Hat das Kind die dazu erforderlichen Kenntnisse tber die dargestellte Verkehrsum-
welt?

* Kann das Kind auf Erfahrungen mit affinen Problemen und Problemlésungen zuriick-
greifen?
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* Reicht seine Gedachtnisleistung aus (z.B. fur die Abfolge von Handlungsketten und
fur das sich Hineinversetzen in den Protagonisten)? Wie wird sie gegebenenfalls im
Medium unterstitzt?

Zur Beurteilung informationstechnischer (,digitaler”) Medien, insbesondere von ,Apps“ kann
aus verkehrspadagogischer Sicht vor allem ihre Dokumentationsfunktion (Foto, Film) fur die
Projektplanung hervorgehoben werden. Daneben kdnnen Tablets und Smartphones auch als
Nachschlagewerke und Verkehrswegedokumentationen genutzt werden. Apps leisten an-
sonsten technisch nicht mehr als Printmedien und Computer. Der Vorteil ihrer ubiquitaren
Verfligbarkeit bezahlen Eltern mit der Gefahr der finanziellen Ubervorteilung und des Kon-
takts mit schadigenden Inhalten (Urlen, Marc 2017a, b). Dagegen helfen entsprechende Da-
tenbanken (Deutsche Jugendinstitut DJI 2017) und Kinderportale wie etwa ,Gutes Aufwach-
sen mit Medien“ der Stiftung ,Digitale Chancen® (Initiativbiro ,Gutes Aufwachsen mit Medi-
en® 2017). Zur Beurteilung von Apps hat das DJI mediendidaktische Bewertungskriterien
entwickelt (Langmeyer-Tornier 2018), was eine eigenstandige Entwicklung erubrigt. Hier
werden in Erganzung der oben genannten Kriterien noch solche aufgefihrt, die speziell fur
digitale Medien interessant sind.

* Ist das Medium werbefrei?

* Ist das Medium fir die Kindertageseinrichtungen kostenfrei erhéltlich

e Lauft die App auch auf alteren Geraten?

* Ist gesichert, dass Kinder nicht auf Internetseiten weitergeleitet werden?
* Ist das Medium technisch einwandfrei?

Zu bertcksichtigen ist jedoch, dass Kitas i.d.R. nicht mit digitalen Medien ausgestattet sind.
Es fehlt bereits an der Hardware.

In den Gesprachen mit Padagogischen Fachkraften klang immer wieder an, dass Kinder Si-
tuationen aus Medien nicht auf die Realitat Ubertragen kénnen. Fir den Einsatz von Medien
ist es folglich wichtig, sich mit Fragen des Transfers auseinanderzusetzen, darauf verweist
bereits Warwitz und stellt fest, dass junge Kinder nicht zwischen Spiel und Ernstsituation
unterscheiden. Das Freispiel ist fur sie Ernstsituation (Warwitz 2009, S. 280). Fir das Kind
ginge es also um die Ubertragung des Gelernten von einer Ernstsituation in eine andere.
Aber trifft das auch auf Medien zu, also wenn Kinder sich in eine dargestellte Situation hin-
einversetzen, in der sie aber selbst nicht handeln? Hier kommt es auf Folgendes an:

*  Wird der mobilitatsbildende Kern einer Aufgabe oder Situation im Medium soweit
deutlich, dass daraus kindgemaf Ubertragbare Prinzipien zusammen mit den Kindern
erarbeitet werden kénnen?

* Bietet das Medium vielfaltige Beziige zu Erfahrungen von Kindern, so dass jedes Kind
einen Anknipfungspunkt findet?

+ Bietet das Medium fiir wichtige Regeln ,intelligente“ Ubungsmdglichkeiten an?

* Hat das Medium eine wortschatzerweiternde Funktion und tragt zur Begriffsbildung im
Kontext von Mobilitat und Verkehr bei?

Der Einsatz von Medien hat immer nur eine unterstiitzende Funktion fir Projekte/ Vorhaben
in der Realitat. Im familiaren und elementarpadagogischen Alltag ist eine, den drei Kriterien-
bereichen und allen darin vorgebrachten Gedanken folgende Analyse und Bewertung mobili-
tats- und verkehrspadagogischer Medien, Mittel und Methoden kaum mdglich. Eine solche
Bewertung, Kommentierung und Bewerbung muss vorab erfolgen.
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Zusammenfassend haben wir zur einfachen Handhabung diejenigen 6 Kriterien herausgear-
beitet, die uns fur die Bewertung von verkehrspddagogischen Medien am bedeutsamsten
erscheinen:

1. Die Informationsauswahl soll fiir die Kinder der jeweiligen Altersgruppe Ublich und
bedeutsam sein, d.h. die anstehenden verkehrs- bzw. mobilitatsbezogenen Fragen
der Kinder aufgreifen.

2. Die vermittelten Informationen missen aus verkehrswissenschatftlicher Sicht kor-
rekt dargestellt sein.

3. Das Medium hat wortschatzerweiternde Funktion und tragt zur Begriffsbildung im
Kontext von Mobilitat und Verkehr bei.

4. Das Medium ermdglicht die Identifikation mit prosozial und korrekt im Verkehr
agierenden Protagonisten.

5. Das Medium gibt Einblick in die Geflihlswelt des Protagonisten und in Grinde fir
seine Entscheidungen.

6. Das Medium gibt Anregung zur Reflexion und zum Transfer der Erkenntnisse auf
neue Situationen.

5.5 Zusammenfassung: Kernpunkte und Praktikabilitat der Nut-
zungskriterien

Der Kriterienkatalog fuf3t auf der Annahme, dass Kinder bereits im Kindergarten Kompeten-
zen erwerben kénnen und sollten, die sie in die Lage versetzen, sich in altersgemal bewal-
tigbaren Verkehrssituationen selbststandig und sicher zu verhalten. Damit leisten Kinder zu-
gleich ihren Beitrag zu insgesamt mehr Verkehrssicherheit. Fachliche Ziele, wie etwa das
Kennen von im Verkehr relevanter Strukturen einschlie3lich Regeln, so unsere Vorannahme,
erschlief3t sich das Kind handelnd und situativ und zunéchst in Begleitung (Assistenz) der
Bezugspersonen. Einem Transfer zugénglich sind die bei solchen Wegerschlieungen ge-
machten Erfahrungen dem Kind nicht Gber einzelne Kompetenzaspekte, sondern iber
Skripts. Es erinnert an eine Art Drehbuch der erlebten Situation und kann im besten Fall zu-
nachst mit Hilfe seine Erfahrungen auf neue Situationen tbertragen. Allerdings sind die Ver-
kehrssituationen der Erwachsenen nicht unbedingt auch diejenigen der Kinder. Es kommt
also auch wesentlich auf die Einnahme der Perspektive der Kinder an, will man die Kinder in
ihrer Entwicklung unterstitzen.

Eine zweite wichtige Vorannahme war, dass Medien aus didaktischer Sicht gegeniber péa-
dagogischen und fachlichen Lern- und Entwicklungszielen und den verwendeten Methoden
eine dienende Funktion haben. Daraus folgt, dass die Auswahl und der konkrete Einsatz
eines Mediums im Einrichtungsalltag durch die Padagogischen Fachkrafte verfiigt werden.
Sie greifen fur ihre Planung auf die Beobachtung der Kinder zurtick, um deren Zugange rich-
tig einschatzen zu kénnen. Damit Padagogische Fachkratfte fiir die Kinder anschlussfahige
Angebote entwickeln kénnen, benétigen sie dariber hinaus auch verkehrsbezogenes Fach-
wissen. Sie bendtigen sogar solches Fachwissen, das von den Kindern erst im spéateren
Schulalter erworben werden kann, um im Handeln der Kinder bereits Verweise auf dieses
kunftige Konnen entdecken zu kénnen. D.h. sie missen in der Lage sein, nicht nur in den
Ublichen Bildungsbereichen der Bildungsplane, sondern auch in Bezug auf Verkehrslernen in
der biografischen Perspektive zu denken.
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Auch wenn Medien eine den padagogischen Zielen dienende Funktion haben, so missen sie
dennoch auch als Medium bestimmten Qualitatskriterien gentigen. So konnte dargestellt
werden, dass die fur Kinderliteratur bereits vorliegenden Kriterien auch fur die Nutzung ent-
sprechender digitaler Medien gelten kdnnen. Weitere kommen jedoch fir digitale Medien
hinzu.

Hier noch einmal zur besseren Ubersicht die Aufreinung der Nutzungskriterien fur verkehrs-
padagogische Medien und Materialien:

Fachliche Kriterien (5):

1) Das Medium tragt dazu bei, dass Kinder komplexe und widersprichliche Verkehrssi-
tuationen besser durchschauen.

2) Das Medium vermittelt Verkehrsregeln als zu Konventionen gewordene Verabredun-
gen in einer Form, die vertieftes Verstehen ermdglicht.

3) Das Medium unterstitzt den Erwerb zentraler Techniken fiir die Bewaltigung von We-
gerschlieBungsaufgaben.

4) Das Medium ist fachlich korrekt.

5) Es ist anspruchsvoll, indem es einzelne Sachverhalte nicht unzuléssig verkurzt.

Padagogische Kriterien (7):

1) Kinder erschlieRen sich Raume und Wege. Diese Aktivitaten werden genutzt, um das
Explorations- und das Sicherungsverhalten der Kinder ausbalanciert zu unterstiitzen.

2) Diese mobilitats- und verkehrspadagogische Unterstitzung erfolgt kompetenz- nicht
defizitorientiert.

3) Sie orientiert sich an der Zone der nachsten Entwicklung der im Rahmen der Mobili-
tatsentwicklung des Kindes erforderlichen Kompetenzen

4) Die autonomieférdernde eigene Losungsfindung und das Verstehen hat Vorrang beim
Festlegen oder Vermitteln von Regeln und Grenzen.

5) Menschen lernen unterschiedlich, in fir sie relevanten Situationen, ein Leben lang.
Mobilitats- und Verkehrshildungsangebote sind situations- und subjektorientierte Un-
terstitzung des Kindes beim Erwerb ausreichender Mobilitats- und Verkehrskompe-
tenzen in seinem Bildungsverlauf.

6) Die Padagogischen Fachkrafte nehmen fur die Planung ihrer mobilitats- und verkehrs-
bezogenen Angebote die Perspektive des Kindes ein, um deren Entwicklungsaufga-
ben angemessen zu verstehen.

7) Sie Uberprufen die Anschlussfahigkeit der Medien, die sie einsetzen, an die subjekti-
ven Entwicklungsaufgaben der Kinder.

Verkehrsdidaktische Checkliste fiir Medien (3):

1) Durch das Medium wird der verkehrspadagogische Inhalt fir die Kinder transparenter
und zuganglicher.

2) Das Medium ist offen gestaltet und fordert die Kinder dazu auf ihre eigenen Ideen und
Ldsungen fur eine verkehrsbezogene Aufgabe zu entwickeln und in der Kindergruppe
zu diskutieren.

3) Das Medium ist fur die Padagogische Fachkraft bei der Planung der verkehrspadago-
gischen Angebote hilfreich.

82



Medien- und verkehrspadagogische Medien (6):

1) Die Informationsauswahl soll fiir die Kinder der jeweiligen Altersgruppe Ublich und
bedeutsam sein, d.h. die anstehenden verkehrs- bzw. mobilitatsbezogenen Fragen
der Kinder aufgreifen.

2) Die vermittelten Informationen mussen aus verkehrswissenschaftlicher Sicht korrekt
dargestellt sein.

3) Das Medium hat wortschatzerweiternde Funktion und tragt zur Begriffsbildung im Kon-
text von Mobilitat und Verkehr bei.

4) Das Medium ermdglicht die Identifikation mit prosozial und korrekt im Verkehr agie-
renden Protagonisten.

5) Das Medium gibt Einblick in die Geflihlswelt des Protagonisten und in Grunde fir sei-
ne Entscheidungen.

6) Das Medium gibt Anregung zur Reflexion und zum Transfer der Erkenntnisse auf neue
Situationen.

Zur Nutzung des Kriterienkatalogs:
Durch den Dreischritt:

a) Fachliche Erlauterung,

b) ErschlieRungsfragen fir die Nutzerlnnen und jeweils zu den vier Kriterienbereichen ab-
schlieBend aufgelistete

c) Kiriterien, die dann lediglich noch die unbedingt zu bewertenden Qualitaten betreffen,

kann der Kriterienkatalog entweder als Reflexionsinstrument oder als Instrument zur Ein-
schatzung der Qualitat eines Mediums fiir einen bestimmten Einsatz genutzt werden.

Als Desiderat bleibt festzuhalten, dass der Katalog bisher noch nicht in der Praxis erprobt
werden konnte, auch wenn er durch Fachleute des GDV einer laufenden Diskussion im Ent-
wicklungsprozess unterlag. Ein Grund dafir lag in der Tatsache begriindet, dass Verkehrs-
erziehung in den Kindertageseinrichtungen derzeit nur ein sehr nachrangiges Thema ist und
Medien daflrr so gut wie nicht genutzt werden. Um den Katalog zu erproben, hatte man zu-
nachst Einrichtungen darauf vorbereiten missen, die Verkehrspadagogik in den Blick zu
nehmen. Fiur einen solchen Entwicklungsprozess der Einrichtung jedoch kdnnten sich die
ErschlieBungsfragen als hilfreich erweisen.

6 Entwicklungs- und Forschungsbedarf

Die Unfallzahlen sind immer noch zu hoch (Verkehrswacht 2017), die selbstéandige Verkehrs-
teilnahme der Kinder immer noch zu niedrig (Funk u.a. 2013, S. 7 ff; Spitta 2011, S. 114 f)
und unser Wissen darlber, wie man diese Situation andern konnte, mittlerweile nicht mehr
aktuell (BASt 2016).

Wahrend des Forschungsprozess stiel3en wir immer wieder auf Annahmen, die zwar im Kon-
text unseres Ansatzes als plausible Versatzsticke dienten, jedoch entweder noch zu
schwach begriindet sind, nicht empirisch geerdet oder als Forderungen formuliert waren,
was noch zu entwickeln und zu erproben sei. Die Desiderata, die unsere Untersuchung nicht
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aus der Welt schaffen konnte, weisen insgesamt auf das Fehlen eines Ubergreifenden all-
tagstauglichen und theoriegeséttigten Verstandigungsrahmens der Verkehrspadagogik und
auf ein umfassendes konzertiertes Entwicklungsprogramm hin. Die festgestellten For-
schungs-, Entwicklungs- und Erprobungsliicken werden hier kurz zusammengefasst darge-
stellt:

1. Festgestellt wurde durch Funk u.a. 2013, dass sich Padagogische Fachkrafte im Kinder-
garten der herausragenden Bedeutung der Verkehrserziehung bewusst sind. Dieser Be-
fund wurde durch unsere Erhebung bestatigt. Gleichzeitig wird angegeben, dass Ver-
kehrserziehung im Jahr 2018 in den Kindergéarten eine marginalisierte Rolle spielt, da
andere Aufgaben (Dokumentation, Qualitatssicherung, andere Bildungsbereiche) im Fo-
kus stehen. Wir schlagen vor mit einigen interessierten Einrichtungen und ihren Tragern
exemplarisch zu entwickeln, wie unter Realbedingungen Verkehrserziehung wieder eine
angemessene Beachtung in den Kindergarten erhalten kann ohne die anderen Aufgaben
zu vernachlassigen (Aktionsforschung).

2. Inden Bildungsplanen fiir den Elementarbereich und in den gegebenenfalls dazuge-
hdrenden landerspezifischen Handreichungen kommt zwar die Entwicklung allgemeiner —
somit auch fur die Verkehrserziehung relevanter — Kompetenzen vor. Expliziten Bezuigen
zu Verkehr und zu den notwendigen Sicherungskompetenzen der Kinder kommt nur eine
sehr geringe Bedeutung zu. Verkehrserziehungsaspekte finden sich haufig nur auf der
Beispielebene. Das deutet darauf hin, dass die Kompetenzen fur Verkehrserziehung bei
der Bildungsplanentwicklung im Elementarbereich nicht hinzugezogen werden. Wir
schlagen vor, hier auf politischer Ebene tatig zu werden. So kdnnte zunachst ein
KMK/JFMK-Beschluss, anschlussfahig an die Empfehlung zur Mobilitats- und Verkehrs-
erziehung in der Schule zu mehr Sichtbarkeit der Verkehrserziehung beitragen. Denkbar
ware, dass z.B. moderiert durch den GDV ein kleiner Kreis ausgewahlter Fachleute hier-
fir zunéchst eine Vorlage erarbeitet.

3. Als die meisten der derzeit giltigen Bildungsplane entwickelt wurden, war das Krippenal-
ter noch nicht im Blick. Einige Lander haben fir diese Altersstufe zwischenzeitlich Hand-
reichungen entwickelt. Obwohl unstrittig ist, dass Kinder von Geburt an auch Verkehrs-
teilnehmer sind, enthalten diese Handreichungen keine expliziten Bezilige zwischen der
Mobilitdtsentwicklung der Kinder und der Entwicklung von Vorlauferkompetenzen fir die
Verkehrserziehung. Daher sollte im Rahmen der Arbeit an der von uns empfohlenen Vor-
lage fur eine KMK/JFMK-Empfehlung darauf geachtet, werden, dass diese Altersgruppe
nicht vernachlassigt wird (Gutachten, Politikberatung).

4. Auch von verkehrspaddagogischen Angeboten und Materialien werden Kinder unter 3
Jahren bislang nur unzureichend berlcksichtigt. Es gibt nur wenig explizite Beziige z.B.
zwischen Bewegungskonzepten fir Krippen und deren Bedeutung fur die spétere ver-
kehrspadagogisch relevante Kompetenzentwicklung der Kinder. Hier fehlt theoretische
und empirische Grundlagenforschung.

5. Kinder sind Verkehrsteilnehmer, im Stralenverkehr, auf Spielplatzen und in Geb&uden,
passiv und aktiv. Sie erleben dabei ihre Eltern, die Padagoginnen und ihre Peers als
Partner, als Helfer und als Vorbilder. Dadurch erfahren sie eine implizite Verkehrspada-
gogik, lernen sie Verhaltensweisen, Einstellungen, Emotionen, Motive und Techniken der
Verkehrsgestaltung. Anzustreben ist die explizite Nutzung und Reflexion dieses impliziten
Erfahrungsraumes, um die Ausbildung von Vorlauferkompetenzen und Teilnahmekompe-
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10.

11.

12.

13.

tenzen methodisch zu unterstiitzen. Hierzu fehlen theoriebasierte Entwicklungsarbeiten
(Design-based Research).

Funk und Wiedemann forderten 2002 (S. 24 f) fur die Verkehrserziehung, kreative Mog-
lichkeiten zu entwickeln, z.B. Freizeitveranstaltungen zu nutzen. Sie schlugen auch die
Kooperation der unterschiedlichen Akteure im Feld der Verkehrserziehung vor. Tatsach-
lich kénnte dadurch mehr Ubersichtlichkeit in den Wald der Angebote und durch interes-
santere Angebote neue Gruppen erreicht werden. Diese Entwicklung kénnte mit der fol-
genden gekoppelt werden.

Die Vielzahl der vorhandenen verkehrspadagogisch einsetzbaren Medien ist den poten-
ziellen Nutzerinnen und Nutzern (Eltern, Erzieherlnnen) nicht ohne weiteres zugéanglich.
Zudem gibt es zahlreiche Hinweisen und Links, die zu sichten und auszuwerten durch die
Nutzerlnnen nicht geleistet werden kann. Es verwundert daher nicht, dass die von uns
Befragten keine professionelle Auskunft lber fir sie relevante verkehrspadagogische
Medien geben konnten. Die Aufarbeitung und Zuganglichmachung der wichtigsten Medi-
en fur Kinder und verkehrspédagogischen Handlungshilfen fiir die Erwachsenen auf einer
zentralen Internetseite steht daher aus (Design-based Research).

Nachdem nun Kriterien fur die Bewertung von verkehrspadagogischen Medien vorliegen,
sollten diese unter Einbezug von Einrichtungen erprobt werden. Dazu ist es erforderlich,
dass diese Einrichtungen einen unterstitzten Entwicklungsprozess durchlaufen, um ihre
Kompetenz im Bereich der Verkehrserziehung zu starken (Begleitforschung).

Vor dem Hintergrund der vorliegenden Forschung ist anzunehmen, dass sich sensible
Entwicklungsphasen bei den Kindern finden lassen, in denen sie fur bestimmte verkehrs-
bezogene Themen und Herausforderungen besonders leicht erreichbar sind. Die Ent-
wicklung eines Modells ,sensibler Phasen der Entwicklung von Verkehrssicherungskom-
petenz® steht noch aus (Design-based Research).

Eine konzise theoretische Fassung der Verkehrspadagogik kénnte fir die verschiedenen
notwendigen Forschungs- und Entwicklungsprojekte einen gemeinsamen Verstandi-
gungsrahmen bieten, der weiterentwickelt werden kdnnte. Das wirde voraussetzen, dass
diese Theorie wenigstens in Ansétzen vorliegt. Es gibt zahlreiche Bruchstlicke, aber kei-
nen umfassenden Theorieentwurf (Reeken 2011; Limbourg/ Flade/ Schénharting 2000).
Eine solche Theorie ware also wiinschenswert (s.a. die o0.a. Ful3note 5).

Wie fur andere Bildungsbereiche auch, fehlt fir die Verkehrspadagogik sowohl ein aus-
gearbeitetes und begrindetes (ausreichend komplexes) Kompetenzstrukturmodell als
auch ein Prozessmodell der Kompetenzentwicklung der Kinder. Eine erste Skizze wurde
von uns erstellt, die jedoch einer Uberarbeitung und expliziten theoretischen und empiri-
schen Fundierung bedarf.

Werden Entwicklungsaufgaben als Analyseeinheiten im Rahmen einer lebenslangen
Entwicklung verstanden, dann missen verkehrspadagogische Medien und MalRBhahmen
sowohl eine riickwartige als auch eine vorausschauende Anschlussfahigkeit besitzen, al-
so ,alte Sicherungsmuster aufgreifen und ,neue“ Kompetenzen vorbereiten. (theoreti-
sche Grundlegung, Medienanalysen).

Die Erziehung der Kinder in Krippe und Kindergarten folgt explizit ethischen Normen der
Gewaltfreiheit, der Fursorge und der Prosozialitat. Dies geschieht ausdriicklich nach den
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14.

15.

16.

17.

ethischen Standards der Bildungstrager, der Profession und auch der staatlichen Bil-
dungsplane, aber auch ganz praktisch aus konfliktregulatorischen und sicherheitstechni-
schen Grinden. Die ethische Seite der Verkehrserziehung ist bislang kaum im Blick
(Theorie fundierende Begleitforschung in der Praxis).

Verkehrssicherungs-Kompetenzen werden vor allem auch durch die kulturell-normative
Handlungsregulationsebene bestimmt, die sich an den Leitbildern und Normen der mali3-
geblichen Gruppen, Organisationen oder Gesellschaften orientiert Im Bereich der Ver-
kehrsgestaltung und Mobilitatsbildung fehlt ein derartiges, attraktives Leitbild. Inhalt eines
solchen Leitbildes ware etwa eine prosoziale, gemeinschaftliche Verkehrsethik, in der ein
jede/r ihren/seinen Beitrag zu einem harmonischen und leistungsfahigen Mobilitatssys-
tem leistet. Weitere Inhalte kénnten den ethischen Grundsatzen der Erziehung der Kinder
in Krippe und Kindergarten entnommen werden.

Um Kinder im Kindergartenalter zu erreichen, missen Erwachsene von ihren Interpreta-
tionen der Welt einen Schritt zurlicktreten und die ,Wege der Kinder” aus der Perspektive
von Kindern betrachten. Nur wenn die Erwachsenen das Denken der Kinder verstehen,
sind sie in der Lage dieses zu unterstiitzen. Hier fehlt insbesondere Forschung im Rah-
men der Ausbildung von Erzieherinnen, wie die Ausbildung modifiziert werden musste,
um diesen verkehrspadagogisch interessanten Blick auf die Sichtweisen und Entwick-
lungswege der Kinder zu 6ffnen (Professionalisierungsforschung).

Andererseits muss die Bedeutung der personalen padagogischen Beziehung gesehen
werden: Je junger ein Kind ist, umso wichtiger ist der personale Bezug des Lernens.
Dann aber sind das Verkehrsverhalten, das Wissen uber Verkehr und das padagogi-
sches Kdnnen dieser Erwachsenen selbst entscheidende sozialisatorische Einflussgro-
Ben. Dieser Tragweite sind sich die meisten Eltern und Fachkrafte nicht bewusst. Um
hier mehr Bewusstheit und Fachwissen bei den erwachsenen Vorbildern und Bezugsper-
sonen der Kinder zu bilden, musste die Verbreitung und Nutzung derjenigen Medien
starker gefordert werden, die sich an diese Erwachsenengruppe richten.

Die Bildungsplane fir den Elementarbereich weisen allgemeine Voraussetzungen fir die
Verkehrs- und Mobilitatsbildung der Kinder aus. In einzelnen Bildungsbereichen wird das
Thema Verkehr am Rande aufgegriffen. Inhaltliche Bezlige zu den einzelnen Bildungsbe-
reichen sind moglich, wurden jedoch bislang in den vorhandenen Handreichungen noch
nicht ausgearbeitet. Eine solche Ausarbeitung muss theoretisch fundiert sein und in Ko-
operation mit Fachberaterinnen fur Kindertageseinrichtungen entwickelt werden (etwa
nach dem Ansatz des Design-based Research).

Die Vielzahl der Desiderata spiegelt die marginalisierte Stellung der Verkehrserziehung im
Kindergarten wider. Deutlich wird, dass vor allem Entwicklungen zusammen mit dem Praxis-
feld und mit den Verantwortlichen auf den Ebenen dartiber in Gang gesetzt werden sollten.
Oder andersherum: Nachdem gebiindeltes Basiswissen zur Entwicklung der Kinder vorliegt,
geht es jetzt darum vor diesem Hintergrund eine Anreicherung von Wissen und Kénnen im
Praxisfeld zu erreichen.
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Anhang

Interview-Leitfaden (Pilot August 2017)

Datum:

InterviewerlIn:

Interview-Teilnehmerin:

Lage der Einrichtung:

Gespréachseinleitung: Kontakt; Interviewthema; Expertise der GP; Themen-Bedeutung fir
Elementarpadagogik; Inhaltstibersicht

Vorklarung:

Welche Beziehung haben/hatten Sie zur VE im Kindergarten?

Uns interessiert, wie lhre Kita die Kinder auf ihre Teilnahme am Verkehr vorbereitet. Gibt
es so etwas wie Verkehrserziehung (VE) oder Mobilitatserziehung (ME)?

Wie sehen Sie heute die Bedeutung der VE/ME fiir die Elementarpadagogik?

Wo begegnet Ihnen die Notwendigkeit der VE in ihrer Arbeit? Gibt es Situationen, in de-
nen Verkehrserziehung gemacht wird?

Welche Kompetenzen brauchen nach Ihrer Uberzeugung die Kinder, um sich sicher im
Verkehr zu bewegen? (Normen, Verhaltensdispositionen, Uberzeugungen, Wissen, Rou-
tinen)

Wie vermitteln Sie diese? Wie kdnnte man sie vermitteln?

Wo sehen Sie eine Beziehung zwischen der VE fur den Stral3enverkehr und dem Verhal-
ten der Kinder in der Einrichtung?

Gibt es fur Sie eine ,Allgemeine Sicherheitserziehung? (z. B. Handlungsablaufe planen,
Ordnung, Gefahren- und Gefahrdungskunde, Sichern, Aufpassen, Sicherungsregeln,
Streitschlichtung, Hilfestellungen...)

Welche Rolle spielen die Eltern fiir das Verhalten der Kinder in der Einrichtung und drau-
Ben im Verkehr?

Implizite und explizite VE in der Einrichtung:
Wie wird an lhrer Einrichtung Verkehrs- oder Mobilitdtserziehung gemacht?

Implizite Gelegenheiten:

Erleben Sie und erleben Ihre Kinder den heutigen Verkehr als besonders geféahrlich?
Sprechen Sie dartber?

Wie werden der Kita- und der Heimweg von den Eltern gesichert?

Wie gestalten Sie Ausflige?

Welche Rolle spielt VE bei der Schulvorbereitung?

Gibt es Spiele, die sich besonders fur VE eignen?

Explizites Vorgehen:

Werden Sie bei Ihrer VE-Arbeit unterstiitzt? Wie? Von wem? Wie oft?

Wenn Sie den Kindern Verkehrssituationen erklaren, nutzen Sie dazu auch Medien, z.B.
Kinderblcher, Spiele, Apps, Einrichtungsgegenstande...?

Welche Materialien davon stehen in ihrer Einrichtung zur Verfligung? — Reichen diese
aus?

Welche nutzen Kinder besonders gern? (zeigen lassen)

Was machen die Kinder mit den Medien?

Wie werden diese Medien in den Bildungsangeboten des Kindergartens eingesetzt?
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Fur welche Bicher, Apps, Geschichten wirden sich die Kinder denn interessieren, die
man fiir Verkehrserziehung nutzen kann? (In Osterreich z.B. gibt es ein Medium, in dem
eine Hexe eine wichtige Rolle spielt, also quasi eine Marchenfigur, die eingesetzt wird, um
das Interesse der Kinder zu wecken).

Weitere Moglichkeiten:

Was halten Sie von gepruften Abzeichen wie ,Fuhrerscheine® (Ful3weg, Laufrad, Fahrrad,
Heimweg...)?

Die Kitas arbeiten eng mit den Eltern zusammen. Was meinen Sie, was sollte hinsichtlich
VE fur die Eltern getan werden?

Alle Bildungsbereiche haben einen fachlichen Kern. Was ist fur Sie der fachliche Kern der
VE? Welche Weiterbildungen, Medienberatungen, Sicherheitstrainings etc. im Kontext
von VE wirden lhnen nutzen?

Verflugbarkeit und Beurteilung von Medien:

Mich interessieren Ihre Spiele und Kinderbucher. Sicher sind dort noch verschiedene Ver-
kehrserziehungsschatze vergraben...

Anhand eines Buches, die dort abgebildeten Situationen analysieren: Welche Anforde-
rungen stellen diese an das Kind?

Gesetzt den Fall, Sie bekdmen zweckgebunden Geld fur Verkehrserziehung. Wie wirden
Sie dieses einsetzen? Warum so?

Zusammenfassung:

Wenn wir |hre Kriterien fir eine gute VE im Kindergarten zusammenfassen, was sind flr
Sie die wichtigsten Qualitatskriterien?

Wie wichtig ist Ihnen das Lernen in der Realitat? (Begriinden lassen)

Wie wichtig ist lhnen das Lernen mit Medien (Bucher, Bilder, Videos, Spiele, Szenari-
en...)?

Was werden Sie zukinftig in Sachen VE unternehmen (n&chste Woche; ndchsten Monat;
nachstes Jahr...)

Danke...!

Wie fanden Sie unser Gesprach?

Emotionaler Gesamteindruck:
Erste Einsichten:

Weitere ldeen:
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Zeitschriftenanalyse

Die Analyse der folgenden Zeitschriften (Stand Juni 2017), deren Zielgruppe Erzieherlnnen
sind, ergab nur sehr wenige Beitrage, die fur Verkehrserziehung und Mobilitatsbildung im
Kindergarten interessant sein kénnten:

Zeitschrift Art Zielgruppe Heft Vekehrsrelevanz Anmerkung
U3-Box, Klett  Karten +  Krippe Grund- Teil V, Gesundheit: Allg. ver-
Plakat +  Kindertages- werk Bewegung kehrs-
Audio pflege Teil lll, Sinne relevante
Kompetenzen

RAADbits Kin-  Lose Krippe Grund- /1, Kérperwahrnehmung Allg. Ver-
dergarten 0-3 Blatt+ Kindertages- werk IV/1 Konzentrations- kehrs-
Jahre CD pflege fahigkeit relevante
Klett Kompetenzen
RAADbits Mini  Lose Kita Grund- keine
Projekte fir Blatt + werk
die Kita CD
Lebendige Lose Kita, Kirche  Grund- keine
Mini Gottes- Blatt werk
dienste
Die Kinder- 45/16 Rituale Nur indirekt
garten- 37/14 Werte, Regeln
zeitschrift 36/14 Wir sind unterwegs!

26/11 Horen und Lauschen

16/09 Was Kinder tber

Regeln denken

11/08 Kartei mit Bewe-

gungsspielen

09/07 Horen
TPS, Theorie Zeitschr. Erzieherin Alle 08/13 Mit Stift und Ka- Nur indirekt
und Praxis seit mera im
der Sozialpé- Beste-  Stadtteil unterwegs
da- hen 08/14 Die Unfallkasse
gogik Partner der Kitas

06/15 Bewegung
03/16 Entwicklung(!)
04/16 Regelkataloge o.
Lebensregein?
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ZeT Zeitschr.  Kindertages- Alle keine
pflege seit
Beste-
hen
Betrifft Zeitschr.  Erzieherin Alle 05/2015 Heftthema Medien
Kinder seit 01-02/2015 Kinderbii-
Beste- chervorstellung zu Ge-
hen fahren des Alltags

03/2013 Neue Medien
01-02/2013 Neue Medien
Heft 1-2/2010 Regel-
werke

08-09/2005 Transportieren
06-07/2005 Nationale
Qualitatsinitiative (NQI)
mit dem Themenfeld
»Aufsicht und Sicherheit
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Auf Erzieherin.de

https://www.erzieherin.de/aktionstage-zu-fuss-zur-schule-und-in-den-kindergarten.html
Der Link verweist auf das Angebot des Deutschen Kinderhilfswerks und des VCD: Aktionsta-
ge zu Fuld zur Schule und zum Kindergarten

https://www.erzieherin.de/zum-schulanfang-deutsches-kinderhilfswerk-geben-tipps-fuer-
sicheren-schulweg.html

Auf der Seite wird u.a. auf die Seite des VCD ,Nachhaltig mobil — Informationen fir Familien’
verwiesen: www.vcd.org/themen/mobilitaetsbildung/familienfreundliche-mobilitaet/

https://www.erzieherin.de/ausschreibung-der-rote-ritter-2014-fuer-mehr-sicherheit-von-
kindern-im-strassenverkehr.html

Der Link verweist auf das Projekt der Kinder Unfallhilfe: ,Der Rote Ritter 2014“ Fur mehr Si-
cherheit von Kindern im StraRBenverkehr. Die Ausschreibung findet zweijahrig statt.

https://www.erzieherin.de/deutsches-kinderhilfswerk-gesunde-entwicklungsbedingungen-
von-kindern-foerdern.html
Beschrieben ist die baden-wirttembergische Studie ,Raum fir Kinderspiel

https://www.erzieherin.de/sicherheit-im-strassenverkehr.html
Der Link verweist auf die Broschiire ,Sicherheit im Stral3enverkehr” hrsg. von Jomanda
GmbH Koln (kommerzieller Internetseitenbetreiber)

https://www.erzieherin.de/kinderfreundliche-stadtgestaltung-verbessert-
entwicklungschancen-von-kindern.html
Beschrieben ist die baden-wirttembergische Studie ,Raum fiir Kinderspiel

https://www.erzieherin.de/dkhw,-robin-wood-und-oekologischer-verkehrsclub-fuer-
basisgeschwindigkeit-30km/h.html
DKHW, Robin Wood und 6kologischer Verkehrsclub fir Basisgeschwindigkeit 30km/h

https://www.erzieherin.de/unfaelle-von-kindern-vermeiden-online-datenbank-bietet-
umfangreichen-ueberblick.html

Verweis auf die von der BZgA betriebene und von der Bundesarbeitsgemeinschaft (BAG)
,Mehr Sicherheit fur Kinder” redaktionell betreute Datenbank

https://www.erzieherin.de/das-recht-auf-spielen.html
In dem Beitrag geht es um die Einrichtung von Spielstral3en

https://www.erzieherin.de/ritterkids-kostenlose-verkehrs-lernsoftware.html
Verweis auf die Lernsoftware der gemeinnutzigen Organisationen ,Kinder-Unfallhilfe* und
»TEILEN e.V.“ https://teilen-ev.de/interaktive-verkehrsschule/

https://www.erzieherin.de/deutsches-kinderhilfswerk-tempo-30-vor-kitas-und-schulen-muss-
die-regel-sein.html

Forderung des Deutschen Kinderhilfswerks Deutsches Kinderhilfswerk: Tempo 30 vor Kitas
und Schulen muss die Regel sein
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https://www.erzieherin.de/aktionstage-zu-fuss-zur-schule-und-in-den-kindergarten.html
https://www.erzieherin.de/zum-schulanfang-deutsches-kinderhilfswerk-geben-tipps-fuer-sicheren-schulweg.html
https://www.erzieherin.de/zum-schulanfang-deutsches-kinderhilfswerk-geben-tipps-fuer-sicheren-schulweg.html
https://www.erzieherin.de/ausschreibung-der-rote-ritter-2014-fuer-mehr-sicherheit-von-kindern-im-strassenverkehr.html
https://www.erzieherin.de/ausschreibung-der-rote-ritter-2014-fuer-mehr-sicherheit-von-kindern-im-strassenverkehr.html
https://www.erzieherin.de/sicherheit-im-strassenverkehr.html
https://www.erzieherin.de/dkhw,-robin-wood-und-oekologischer-verkehrsclub-fuer-basisgeschwindigkeit-30km/h.html
https://www.erzieherin.de/dkhw,-robin-wood-und-oekologischer-verkehrsclub-fuer-basisgeschwindigkeit-30km/h.html
https://www.erzieherin.de/das-recht-auf-spielen.html
https://www.erzieherin.de/ritterkids-kostenlose-verkehrs-lernsoftware.html
https://www.erzieherin.de/deutsches-kinderhilfswerk-tempo-30-vor-kitas-und-schulen-muss-die-regel-sein.html
https://www.erzieherin.de/deutsches-kinderhilfswerk-tempo-30-vor-kitas-und-schulen-muss-die-regel-sein.html

https://www.erzieherin.de/kostenlose-broschueren-zu-kinderunfaellen-der-aktion-das-
sichere-haus.html

Verweis auf die Aktion ,Das Sichere Haus (DSH)" und die Broschire zusammen mit dem
GDV, angegebener Link auf der DSH-Seite
http://das-sichere-haus.de/fileadmin/user_data/Broschueren/Kinder/aktion-dsh-broschuere-
mobile-kinder-2017.pdf
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https://www.erzieherin.de/kostenlose-broschueren-zu-kinderunfaellen-der-aktion-das-sichere-haus.html
https://www.erzieherin.de/kostenlose-broschueren-zu-kinderunfaellen-der-aktion-das-sichere-haus.html




