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Bildung von Anfang an!
Das Ziel der Arbeit in den hessischen Kindertages -
einrichtungen, in der Kindertagespflege und auch den
Familien ist stets eine möglichst optimale Bildung und
Förderung des Kindes. Schon seit langem arbeiten die
Einrichtungen im Elementar bereich in dieser Weise,
dass Kinder so gestärkt werden, dass sie als kompe-
tente Kinder in die Schule kommen und als starke
Kinder selbstständig und selbstbewusst ihr Leben mit-
gestalten. Die Kom petenzen der hessischen Fach -
kräfte, ihre tagtägliche pädagogische Arbeit und ihr
Einsatz für die Kinder und Familien tragen in hohem
Maße dazu bei. Zahlreiche und vielfältige Projekte der
Träger und Initiativen des Landes Hessen, die in hes-
sischen Kindertageseinrichtungen und Schulen
umgesetzt werden, zielen ebenso darauf ab, dass eine
hohe Bildungsqualität erreicht werden kann.
Insbesondere die landesweite Einführung des
Hessischen Bildungs- und Erziehungsplans für Kinder
von 0 – 10 Jahren (BEP) hat dazu geführt, dass in
Hessen immer mehr Kindertageseinrichtungen,
Schulen und andere Bildungsorte eng zusammen
arbeiten und gemeinsam dazu beitragen, dass
Kinder eine qualitätsvolle Bildung erhalten und
mehr Kontinuität in ihren Bildungsverläufen erleben
können.

Das unter Federführung des Hessischen Sozial -
ministeriums stehende und mit dem HKM in enger
Kooperation entwickelte Modellprojekt QSV, kann auf
diese gewachsenen und tragfähigen Kooperations -
strukturen aufbauen und von den Er fahrungen und
Kompetenzen der Fach- und Lehrkräfte profitieren. Ziel
der QSV ist es, Vorhandenes zu optimieren und
während der letzten beiden Kinder gartenjahre die
kindlichen Kompetenzen, die für den späteren Erfolg
und eine ganzheitliche Entwicklung des Kindes
besonders wichtig sind, nochmals gezielt in den Blick
zu nehmen und sie gezielt zu stärken. Diese sind ins-
besondere:

� Sprach- und Literacykompetenzen 
� Bewegung und motorische Kompetenzen  
� Soziale, emotionale Kompetenzen und

Alltagskompetenzen
� Lernmethodische Kompetenz (das Lernen 

lernen)
� Übergangskompetenzen

Bei der praktischen Umsetzung spielt die Beo bach -
tung und Dokumentation der kindlichen Lern- und
Entwicklungsprozesse und die enge Kooperation mit
der Schule und den Familien der Kinder eine wichtige
Rolle. 

Als verbindliche Elemente werden die Einschätzungs -
instrumente KISS und KOMPIK vorgegeben sowie die
Umsetzung der o.g. Schwer punkte.

Das Rahmenkonzept basiert auf den Grundsätzen und
Prinzipien des Hessischen Bildungs- und Erzie hungs-
plans für Kinder von 0 bis 10 Jahren (Hessi sches
Kultusministerium/ Hessisches Sozial minis terium
2011). Mit der Entwicklung und Implemen tierung des
BEP hat Hessen einen innovativen Weg in der
Bildungspolitik beschritten:

Mit dem BEP werden die Grundlagen für anschluss -
fähige und kindgerechte Bildungsprozesse auf
Grund lage einer gemeinsamen Bildungsphilosophie
in allen Bildungsorten gelegt. Der Hessische
Bildungsplan befürwortet deshalb eine dreifache
Konsistenz: eine Konsistenz in den Grundsätzen und
Prinzipien pädagogischen Handelns, eine Konsistenz
in den Bildungszielen und eine Konsistenz im Bil -
dungsverlauf. 
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(a) Konsistenz in den Grundsätzen und Prinzipien
pädagogischen Handelns 

Die historisch unterschiedliche Entwicklung der
Schule und der Tageseinrichtungen für Kinder unter
sechs Jahren hat zur Etablierung divergenter
Bildungsphilosophien geführt, die man verkürzt als die
spielorientierte vs. lernorientierte Philosophie bezeich-
nen könnte. Als einen ersten Schritt zur Überwindung
dieser Situation wird im BEP der Standpunkt vertreten,
dass Fachkräfte des Elementar- und des Pri mar -
bereichs ihr pädagogisches Verhalten auf der
Grundlage gleicher Grundsätze und Prinzipien zu
organisieren haben (das Bild vom Kind, Verständnis
von Bildung, Umgang mit Heterogenität u.w.).

(b) Konsistenz in den Bildungszielen 
Im BEP werden fünf Dimensionen kindlicher Ent -
wicklung und Bildung definiert, die zugleich die
Begründung für pädagogisches Handeln und für die
thematische Festlegung von Bil dungsbereichen im
Kindergarten und in der Grundschule liefern: Starke
Kinder, kommunikations- und medienkompetente
Kinder, kreative, phantasievolle und künstlerische
Kinder, lernende, forschende und entdeckungsfreu-
dige Kinder und verantwortungsvoll und wertorien-
tiert handelnde Kinder. Es gilt, diese Ziele nicht nur im
Elementarbereich, sondern auch im Primarbereich und
darüber hinaus in den weiterführenden Schulen zu ver-
folgen. 

(c) Konsistenz im Bildungsverlauf 
Konsistenz im Bildungsverlauf bezieht sich auf das
Verständnis von Übergängen und der Organisation
von Bildungsprozessen.

Für die Mehrzahl der Kinder stellen Übergänge
Phasen beschleunigten Lernens und beschleunigter
Entwicklung dar, die sie angemessen und mit
Gewinn bewältigen können. Es gilt demnach, diese
transitiven Phasen stärker als bislang für intensivierte
Lernprozesse zu nutzen. Übergänge sind Zeitfenster,
in denen das Kind bereit und fähig ist, neues
Verhalten zu entwickeln. Eine große Rolle im Über-
gang spielt die Reorganisationskompetenz, d.h. jene
Kompetenz, die das Kind befähigt, mit Wandel und
Veränderungen in seinem Leben und auch neuen
Settings umzugehen. 

Zu den wesentlichen Divergenzen zwischen dem
Elementar- und dem Primarbereich zählt vor allem die

unterschiedliche Organisation von Bildungsprozessen.
Dies kann dazu führen, dass die im Elementarbereich
erzielten Lernfortschritte in der Grundschule nicht opti-
mal genutzt werden und die Kinder zu Beginn des
Grundschulbesuchs vor der Situation stehen, eine
andere Organisation von Lernprozessen vorzufinden,
die möglicherweise zu wenig mit jenen im Kinder -
garten gemeinsam hat. Im Einklang mit internationalen
Entwicklungen wird deshalb im BEP das Ziel verfolgt,
Konsistenz in der Organisation der Bildungsprozesse
von unten nach oben, vom Kindergarten in die
Grundschule, zu erzielen. 

Die QSV orientiert sich an diesen Implikationen des
BEP. Auch wenn das Projekt zunächst auf den
Bildungsort Kindertageseinrichtungen fokussiert,
wird durch die enge inhaltliche Kooperation sowohl
mit der Schule als auch den Eltern und weiteren
Bildungsorten, eine Konsistenz in den Grundlagen,
den Inhalten und der Organisation von Bildungs -
prozessen in allen Bildungsorten angestrebt. Die im
Folgenden genannten Schwerpunkte und Methoden
können als exemplarische Möglichkeiten genutzt wer-
den, diese Ziele zu erreichen. 

Das Rahmenkonzept wurde vom Staatsinstitut für
Frühpädagogik (IFP) auf der Grundlage des BEP
erstellt und bildet die Basis für die Umsetzung des
Modellprojekts in den Modelleinrichtungen. Es klärt
wichtige inhaltliche Eckpunkte und macht konkrete
Vorschläge für die Umsetzung in der Praxis. Dabei wird
auf aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse zurück-
gegriffen. So werden die pädagogischen Ent schei -
dungen und das konkrete Vorgehen erleichtert und
auf eine solide Basis gestellt. Gleichzeitig bildet das
Rahmenkonzept auch die Grundlage für die
Qualifizierung der Modellstandorte, in der weiterge-
hende praktische Unterstützung zur Umsetzung
gegeben wird.

Im Laufe des Projekts wird dieses Rahmenkonzept zu
einer Handreichung mit vielen Hinter grund infor -
mationen, Praxisbeispielen und Reflexions anregungen
weiterentwickelt. Das Rahmenkonzept ist damit nicht
als statisch zu sehen, sondern möchte vielmehr ein-
laden, diesen Prozess aktiv mit zu gestalten, die eige-
nen Erfahrungen bei der Umsetzung einzubringen
und die Vorschläge zur Umsetzung ko-konstruktiv wei-
ter zu entwickeln.



Was umfasst eine gute „Schulvorbereitung“ und wel-
che Ziele verfolgt sie? Diese Frage würde sehr unter-
schiedlich beantwortet werden, je nachdem ob man
die Kinder selbst, die Familien, Fach- und Lehrkräfte
oder Wissenschaftler fragt. Im Modellprojekt QSV
wird folgende Definition zugrunde gelegt: 

„Schulvorbereitung“ dient nicht alleine der Vorbe -
reitung auf die Schule, sie ist eine umfassende, ganz-
heitliche Vorbereitung auf das Leben. Sie beginnt mit
der Geburt. Jedes Kind in Hessen soll möglichst früh,
optimal und nachhaltig gefördert werden.

Kinder erwerben so all diejenigen Kompetenzen, die
sie brauchen, um sich später in der Schule oder im
Leben aktiv zu beteiligen, selbstständig und in der
Interaktion mit anderen zu lernen, für sich selbst und
andere Verantwortung übernehmen zu können und
kompetent mit Wandel und Veränderung umzugehen.
Das Ziel der Qualifizierten Schulvorbereitung ist, mög-

lichst optimale Startchancen für alle Kinder herzustellen
und damit zu mehr Chancengerechtigkeit im Bil dungs -
system beizutragen. 

Die QSV  wird an ca. 30 Modellstandorten (Tandems,
bestehend aus Kin der tageseinrichtungen und
Schule) in Hessen durchgeführt. Ein Tandem ist ein
Zu sam menschluss von Schule und Kinderta ges ein -
richtungen, die ihre pädagogische Arbeit während
des Modellprojektes  am Bil dungs- und Erziehungs -
plan ausrichten und an ge meinsamen Fortbildungen
teilnehmen. Das Projekt QSV wurde im Oktober
2011 gestartet und wird ins-gesamt bis Ende
2014 laufen. Für die beteiligten Tandems beginnt
das Projekt mit einer gemeinsamen Auftaktver -
anstaltung am 7. Mai 2012. Die Mo dellphase in den
Einrichtungen wird insgesamt über die Kinder gar -
tenjahre 2012/ 2013 und 2013/2014 andauern. Für
die Kinder, die erst 2013/2014 in die QSV aufge-
nommen werden, dauert die QSV, bis sie im Au gust
2015 in die Schule kommen.
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Das Modellprojekt „Qualifizierte
Schulvorbereitung“
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Qualifizierung, Beratung und Unterstützung
Während der gesamten Projektlaufzeit nehmen
Fach- und Lehrkräfte an einer auf wissenschaftlichen
Erkenntnissen basierenden, praxis- und prozessori-
entierten Qualifizierung teil, die insgesamt sechs Tage
umfasst. Die Fortbildungen werden im Juni 2012
beginnen und bis zum Frühjahr 2014 fortgeführt. Die
Qualifizierung wird von erfahrenen Multiplikatorinnen
und Multiplikatoren durchgeführt, die speziell für die
Anforderungen der QSV ausgebildet wurden. Pro
Kindertageseinrichtung können i.d.R. zwei Fachkräfte
an der Qualifizierung teilnehmen, pro beteiligter
Schule i.d.R. eine Lehrkraft. Außerdem können alle
beteiligten Kindertageseinrichtungen eine eintä-
gige „Inhouse-Fortbildung“ in Anspruch nehmen, um
sicherzustellen, dass die QSV auch im ganzen Team
Einzug hält.

Darüber hinaus bieten regionale Fachforen die
Möglichkeit zum kollegialen Austausch und zur
fachlichen Weiterentwicklung. Während der gesam-
ten Projektlaufzeit stehen den Erpro bungstandems
sowohl das Staatsinstitut für Frühpädagogik (IFP) als
auch die Multi plikatorinnen und Multiplikatoren
beratend und unterstützend zur Seite.

Wissenschaftliche Begleitung
Das Modellprojekt wird wissenschaftlich durch
das Institut für Kinder- und Jugendhilfe in Mainz (IKJ)
begleitet, um Informationen über die Wirkung und
Effekte der QSV und ihrer einzelnen Bestandteile zu
bekommen. Um diese Fragen beantworten zu kön-
nen, wird eine längsschnittlich angelegte Studie (mit
einem Kontrollgruppendesign) durchgeführt. Dazu
ist die Mithilfe der beteiligten Einrichtungen erfor-
derlich: z.B. werden zu mehreren Erhebungs zeit -
punkten (im Sommer 2012, im Sommer 2013 sowie
2014) Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Instituts
Fragebögen an den Modellstandorten und die
Eltern austeilen, Interviews durchführen und auch
Kinder beobachten.  

Umsetzung in den Einrichtungen und
Schwerpunkte
Inhaltlich legt die QSV ihr Augenmerk auf die 
letzten beiden Kindergartenjahre der Kinder, also
auf die Altersspanne von 4 bis 6 Jahren. Dabei
gehen die Modelleinrichtungen folgendermaßen
vor:
Im September und Oktober 2012 führen die
Einrichtungen eine ganzheitliche Beobachtung und
Dokumentation der Kompetenzen und Interessen

Intensive Kooperation mit Schule, Bildungspartnerschaft mit Familien, Vernetzung und
Kooperation mit weiteren Stellen; Unterstützung durch Qualifizierung sowie Beratung

Start der QSV:
(für Kinder im 2.
Kindergartenjahr)
� Sept. / Okt.: ganzheitliche

Einschätzung der kindl.
Kompetenzen

� Okt. / Nov.: Diskussion der
Ergebnisse (Kinder, Eltern,
Team, Schule) -> Ideen zur
gezielten Stärkung der
kindl. Kompetenzen

� Ab Nov. ganzheitliche
Stärkung der kindl.
Kompetenzen

August 2012

Start der QSV:
(für Kinder im 2.
Kindergartenjahr) Analog zum
Vorgehen in 2012
� Einschätzung
� Diskussion
� Ganzheitliche Stärkung der

kindlichen Kompetenzen

Weiterführung der QSV:
(für Kinder, die 2014 in die
Schule kommen)
� Ganzheitliche Stärkung der

kindl. Kompetenzen
� Gestaltung des Übergangs

August 2013

Weiterführung der QSV:
(für Kinder, die ab 2015 in die
Schule kommen)
� Ganzheitliche Stärkung der

kindl. Kompetenzen
� Gestaltung des Übergangs

August 2014
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der Kinder im zweiten Kindergartenjahr durch – die
Kinder sind also im Durchschnitt 4 1/2 Jahre alt. Mit
dem Beobachtungsbogen KOMPIK werden die
kindlichen Kompetenzen und Interessen in einem
breiten Spektrum erfasst. Außerdem führen die
Einrichtungen eine Sprachstands erfassung mit
dem Kindersprachscreening KISS durch. Die
Stärken von KISS liegen insbesondere darin, Kinder
zu identifizieren, bei denen ein medizinischer
Abklärungsbedarf oder spezifischer Förderbedarf
im sprachlichen Bereich besteht. Die Ergebnisse die-
nen dazu, gemeinsam im Team und in enger Partner-
schaft mit den Eltern sowie der Schule herauszuar-
beiten, welche pädagogische Strategie eingesetzt
werden kann, um die Entwicklung der Kinder in den
kommenden beiden Jahren gezielt zu stärken. Diese
pädagogischen Strategien können individuell für
das Kind aber auch für die gesamte Einrichtung ent-
worfen werden.

In den beiden darauf folgenden Kindergartenjahren
(2012/2013 und 2013/2014) ist es das Ziel, die
Kompetenzen der Kinder so zu stärken, dass Kin der
ihre Stärken ausbauen und auch in Bereichen, in
denen sie noch besonderen Un ter stützungsbedarf
haben, ihre Kompetenzen weiterentwickeln können.
Zentral ist dabei eine enge Bildungs- und Er -
ziehungspartnerschaft mit den Eltern und eine kon-
tinuierliche Kooperation mit der Schule. Inhaltliche
Schwerpunkte der QSV bilden die Stärkung der
Sprach- und Literacykompetenzen, bewegungs-
und motorischen Kompetenzen, sozialen & emo -
tionalen Kompetenzen, Alltags kom petenzen und
der lernmethodischen Kompetenz.

Diese Bildungsprozesse erfolgen ko-konstruktiv,
eingebettet in den Einrichtungsalltag und mit ganz-
heitlichen und kindgerechten Methoden. Das Kind in

den Mittelpunkt zu stellen bedeutet hierbei die
Bedürfnisse und Sichtweisen der Kinder ernst zu neh-
men und sie also als aktive Mitgestalter der eigenen
Bildungsprozesse mit einzubeziehen. Als Basis für die
Gestaltung der pädagogischen Angebote und
Methoden dienen die Grundsätze und Prinzipien des
Hessischen Bildungs- und Erziehungs plans. Spezielle
„Trainingsprogramme“, die einzelne „Skills“ oder iso-
lierte Fähigkeiten der Kinder trainieren (wie bspw.
Trainings zur Steigerung der Konzentrationsleistung
oder phonologischen Bewusstheit der Kinder), sind
dabei nicht erforderlich. 

Während der gesamten QSV  beziehen die Ein -
richtungen insbesondere die Eltern des Kindes, die
Schule und weitere Partner im Sozialraum (z.B.
Fachdienste, Kinderärzte, Erziehungsberatungs -
stellen) sehr eng mit ein, um jedes Kind möglichst
optimal in seinen Kompetenzen stärken zu können.
Weitere wichtige Schlüsselprozesse sind eine
regelmäßige Reflexion im Team, so dass sich in die-
sem Projekt auch die Einrichtung selbst, gemeinsam
mit ihren Partnern, als „lernende Gemeinschaft“ ent-
wickelt.

Eine zentrale Rolle in der QSV nimmt dann, v.a. im
letzten Kindergartenjahr der Kinder, die Gestaltung
des Übergangs in die Schule ein. Von der bereits
bestehenden intensiven Kooperation mit der
Schule und den Eltern und gemeinsamen Erfah -
rungen kann die konkrete Übergangsgestaltung
sehr profitieren, weil alle wichtigen Voraussetzungen
dafür, dass der „Übergang als Chance“ erfahren
wird, schon gelebt werden. 



Bildungsprozesse, die isoliert in einem Bildungsort
ablaufen, bspw. nur in der Kindertageseinrichtung,
können nicht ihre volle Wirkung entfalten. Bildungs -
prozesse werden dann anschlussfähig, wenn sie in
den wichtigsten Bildungsorten – also z.B. der Kin der -
tageseinrichtung und der Familie – mit einem ähn-
lichen Schwerpunkt und ähnlichen Methoden
erfolgen (horizontale Anschlussfähigkeit). Wenn die
kindlichen Bildungsprozesse auch über längere

Zeiträume hinweg – bspw. also auch nach dem Über-
gang in die Schule – Anschlüsse finden (vertikale
Anschlussfähigkeit), kann das Kind besonders gut
von ihnen profitieren. 

Diese Anschlussfähigkeit herzustellen, ist ein wich-
tiges Ziel der QSV und bedeutet, sowohl mit Fa -
milien als auch der Schule in eine enge Kooperation
und Bildungspartnerschaft einzutreten.

Grundlagen und Schlüsselprozesse in der QSV
Anschlussfähige Bildungsprozesse gestalten

7

2

Eltern als Bildungspartner aktiv einbeziehen

Fachkräfte Lehrkräfte
Kinder

Eltern
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Der erste und wichtigste Bildungsort für Kinder ist
ihre Familie. Diesen Zusammenhang haben natio-
nale und internationale Studien immer wieder be-
stä tigt, so findet bspw. die amerikanische Längs -
schnittstudie des NICHD Netzwerks, dass die
Einflüsse der Familie den der institutionellen Ein -
richtungen wesentlich übersteigen (vgl. Ergebnisse
der NICHD Studie 2003). Und eine gute Bil dungs -
partnerschaft mit den Eltern zahlt sich aus: Die EPPE-
Studie, eine längsschnittlich angelegte Studie aus
Großbritannien (Sylva u.a. 2004), konnte zeigen, dass
Kinder aus Kindertageseinrichtungen, welche die
Familien in den Einrichtungsalltag involvieren, am
meisten profitieren konnten. Aktive Formen der
Elternbeteiligung in Form des „SichBeteiligens“ (wie
z.B. Unterstützung der häuslichen Bildungsaktivtäten
der Kinder durch gute Tipps, Hospitation und
Mitarbeit in der Einrichtung) zeigen deutlich posi-
tivere Effekte als die eher passiveren Formen der
Elternbeteiligung im Sinne von „Beteiligt werden“
(wie z.B. Elternbriefe, Elternabende) (Cotton/
Wikelund 2004 zit. in Schwaiger/Neumann 2011).
Einrichtungen, die ihre Bildungspraxis auch für
Eltern sichtbar machen, berichten, dass sich der
Bildungsdialog zwischen Eltern und Einrichtung
intensiviert.

Für die QSV ist die Einbindung der Familien in die
Planung und Gestaltung der pädagogischen Prozesse
ein zentrales Element.  Es geht dabei nicht darum, die
Familien der Kinder nur im Sinne einer „Elternarbeit“
zu informieren, sondern darum, sie als Bildungs partner
zu gewinnen, ihre Sichtweise und Expertise  und ihre
Stärken zu nutzen und so eine gemeinsame Pers pek -
tive für die Bildung und Erziehung des Kindes zu ent-
wickeln. Im Vordergrund stehen dabei (BEP, S. 109-
110): die Begleitung von Übergängen, eine aktive
Bildungs- und Erziehungs part nerschaft, aber auch z.B.
Beratung bei Auffälligkeiten (z.B. Vermittlung von
Fachdiensten). 

Genauso wie die Arbeit mit den Kindern wird auch
die Partnerschaft mit Eltern ko-konstruktiv gestaltet.
Eine wichtige Voraussetzung dafür ist, die Expertise
der jeweiligen Partner – also die der Einrichtung und
die der Familie – anzuerkennen, wertzuschätzen und
gegenseitiges Vertrauen zu entwickeln. Die Familien
kennen ihr Kind am besten, sie haben eine enge
emotionale Beziehung zum Kind und Eindrücke aus
den unterschiedlichsten Situationen. Die Einrichtung

bringt dagegen eine ganz andere Perspektive mit
ein: Denn die Fachkräfte kennen das Kind aus einer
ganz anderen Um gebung, können einen „objekti-
veren“ Blick auf die kindliche Entwicklung einneh-
men, der gestützt wird durch die verwendeten
Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren. 

Kooperationsangebote, die zu einer positiven
Bildungs- und Erziehungspartnerschaft beitragen,
sind:
� Hohe Wertschätzung und Offenheit gegenüber

Eltern
� Hohe Transparenz über die pädagogischen

Aktivitäten und die QSV (bspw. QSV auf dem
Elternabend vorstellen, Projektdoku menta -
tionen, Videos aus dem pädagogischen Alltag
auf Elternabenden zeigen)

� Regelmäßige und anlassbezogene Gespräche
mit den Eltern (z.B. Entwicklungsgespräche 
2 mal jährlich, Tür- und Angelgespräche, 
spezifische anlassbezogene Gespräche)

� Aktive Einbeziehung der Eltern bei der Pla nung
und Gestaltung von pädagogische Akti vitäten
(bspw. bei spezifischen Projekten, in die Portfo -
lioarbeit, Hospitationen von Eltern in der Ein -
richtung oder bei Ausflügen)

� Angebote zur Stärkung der elterlichen Bil dungs-
und Erziehungskompetenz machen (z.B. Wie
gehe ich mit Konflikten um? Welche Ernähr -
ungsgrundsätze wenden wir an? U.a.m.)

Bei der Auswahl der Kooperationsangebote spielen
die individuelle Situation und die Bedürfnisse der
Familien eine große Rolle, d.h. Eltern entscheiden sich
freiwillig, wie sie kooperieren wollen. Besonders wich-
tig sind regelmäßige Gespräche mit den Eltern. Das
Entwicklungsgespräch, wie schon in vielen Einrich -
tungen üblich, nimmt eine besondere Funktion in der
QSV ein und hat folgende Ziele:
� Ein vertrauensvolles Verhältnis und die

Grundlage für die ko-konstruktive Bildungs -
partnerschaft mit den Eltern herzustellen;

� Informationen über die Entwicklung, das
Wohlbefinden und die Interessen des Kin-
des auszutauschen und gemeinsam zu 
reflektieren; 

� Eine gemeinsame Perspektive für die Gestal -
tung von Bildungsprozessen in der Einrichtung
aber auch in der Familie zu entwickeln.
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Die täglichen informellen Tür- und Angelgespräche
stellen eine weitere Möglichkeit dar, die Bil -
dungspartnerschaft mit Familien aufzubauen und zu
unterstützen. Die neuseeländische CASE Studie
(Duncan u.a. 2005) zeigt, dass diese Art der Kom -
munikation mit Eltern eine besonders große
Chance bietet, weil damit auch Eltern erreicht wer-
den können, die vor den formelleren Ent wicklungs -
gesprächen zurückschrecken, also insbesondere bil-
dungsferne Familien oder auch Familien mit
Migrationshintergrund. 

Gemeinsam mit der Schule anschlussfähige
Bildungsprozesse gestalten
Kindertageseinrichtungen und Schulen kooperieren
in verschiedenen Kontexten und können enorm
durch den gegenseitigen Austausch und gemein-
same Diskussionsprozesse profitieren. Seit der
Einführung des BEP haben sich hessenweit sehr
viele Schulen und Kindertageseinrichtungen in
Tandems zusammengeschlossen, die mittlerweile
schon über viele gemeinsame Erfahrungen verfügen
und gemeinsame Weiterentwicklungsprozesse
beschritten haben, z.B. gemeinsam ihr Bildungs -
verständnis reflektiert oder in inhaltlichen Schwer -
punkten daran gearbeitet haben, dass Bildungs -
prozesse von Kindern anschlussfähig sind.

In der QSV spielt die Kooperation zwischen Kinder -
tageseinrichtungen und Schulen eine besondere
Rolle und wird im Hinblick auf die Kinder im Alter
von 4-6 Jahren noch intensiviert. Die Schule wird von
Anfang an in die Umsetzung der QSV in den
Kindertageseinrichtungen eingebunden, indem
z.B. eine Lehrkraft an den gemeinsamen Quali -
fizierungsveranstaltungen teilnimmt und so den
gemeinsamen Prozess von Anfang an mitgestaltet.
Eine frühe Einbettung der Perspektive der Schule
(mit Wissen, Einwilligung und Beteiligung der
Eltern) geschieht auch schon zum Zeitpunkt der
ersten Einschätzung des Kindes, der oft gleichzei-

tig mit der Schulanmeldung stattfindet und bietet
die Chance, beide Systeme schon frühzeitig zu ver-
schränken. Alle beteiligten Tandems unterzeichnen
dann eine Kooperationsvereinbarung, in der fest-
gehalten wird, wie die Kooperation vor Ort ausge-
staltet ist, welche Ziele sie hat und wie die
Einrichtungen und Schulen konkret zusammenar-
beiten.

Die Kooperation im Tandem zielt also darauf ab, sich
gegenseitig in ko-konstruktiven Diskursen fachlich
weiter zu entwickeln und auch gegenseitig zu unter-
stützen. In den Vordergrund rücken dabei:
� Intensiver und kontinuierlicher Austausch

über die Entwicklung der Kinder schon mit
Beginn der QSV: Unter der Voraussetzung der
vorab erteilten Einwilligung der Eltern kann
dies z.B. dadurch erfolgen, dass Lehrkräfte
regelmäßig in der Kindertageseinrichtung
anwesend sind und so die Kinder schon früh
kennen lernen.

� Beteiligung bei der Diskussion der Ergebnisse
aus Beobachtungs- und Dokumentations -
verfahren: So können die Lehrkräfte auch
wichtige Informationen aus Sicht der Schule
für die Einschätzung der Beobachtungs ergeb -
nisse und die Entwicklung der pädagogischen
Strategie beitragen.

� Zusammenarbeit bei Planung und Gestaltung
von gemeinsamen Angeboten oder Projek -
ten: z.B. gemeinsame Projektwochen oder
Aktivitäten;

� Gemeinsame Aktivitäten zur Einbindung der
Eltern: bspw. gemeinsame Elternabende zur
QSV;

� Die gemeinsame Gestaltung des Übergangs
in die Schule.
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Beobachten und Dokumentieren

Eine ganz wesentliche Grundlage für die Stärkung
der kindlichen Kompetenzen ist, die Interessen,
Stärken aber auch den Unterstützungsbedarf der
Kinder gut zu kennen, um darauf in der täglichen
pädagogischen Arbeit und auch in der Kooperation
mit der Schule und den Eltern eingehen zu können.
Dabei geht es zum einen um „lern- und entwick-
lungsbegleitende Beobachtung“ als Basis für die
pädagogische Arbeit in der Einrichtung (z. B. für die
pädagogische Planung oder für Entwicklungs -
gespräche mit Eltern), zum anderen um die Früh -
erkennung von Entwicklungsrisiken oder -auffäl-
ligkeiten als Basis für zusätzliche Förder maß -
nahmen oder für die Kooperation mit Fachdiensten. 
Im Projekt QSV kommen das Früherkennungs -
verfahren KISS und das lern- und entwicklungsbe-
gleitende Verfahren KOMPIK zum Einsatz. Freie
Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren kön-
nen diese beiden verbindlich vorgegebenen
Instrumente ideal ergänzen.

KiSS
Das Kindersprachscreening „KiSS” (Euler u.a. 2007,
www.hsm.hessen.de) für 4 bis 4½-jährige Kinder in
Kindertageseinrichtungen in Hessen ist ein syste-
matisches Verfahren zur Überprüfung und Beo -
bachtung des Sprachstands durch dafür qualifizierte
pädagogische Fachkräfte. KiSS dient der Bestim -
mung der sprachlichen Fähigkeiten und des
Kommunikationsverhaltens.

Das Verfahren zielt darauf ab, die Einschätzung des
Sprachstandes des Kindes zu kategorisieren, näm-
lich als
� unauffällig,
� sprachpädagogisch förderbedürftig,
� medizinisch abklärungsbedürftig durch den

Kinderarzt. 

Bei Kindern mit sprachpädagogischem Förder -
bedarf lassen sich anhand des Profils individuelle
Förderziele feststellen. Sollte ein Kind medizinisch
abklärungsbedürftig sein, wird dieses von einer
Sprachexpertin oder einem Sprachexperten des
Gesundheitsamtes erneut überprüft und die Vor-
stellung bei der Kinderärztin oder dem Kinderarzt
empfohlen. 

Das Ziel der QSV ist nicht, Kinder in bestimmte
„Kategorien“ einzuteilen. Die Einschätzungen geben
Hinweise, wie Kinder bestmöglich in ihren Lern- und
Entwicklungsprozessen unterstützt werden können.
Allerdings gilt in der QSV: Sprachliche Bildung und
gezielte Unterstützung  in Kindertages ein rich tun -
gen ist für alle Kinder wichtig. Für Kinder, die in KISS
als „unauffällig“ gelten, genauso wie für Kinder, bei
denen vielleicht medizinischer Abklärungsbedarf
festgestellt wurde.
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Der Beobachtungsbogen KOMPIK – Kompe ten zen
und Interessen von Kindern in Kindertages -
einrichtungen
KOMPIK (siehe http://www.keck-atlas.de/kompik.html
oder Mayr u.a. 2011) ist ein neu entwickeltes Ein-
schätzungsverfahren für Kinder von 3,5 Jahren bis
6 Jahren, d.h. ein Kind wird über einen gewissen
Zeitraum genauer beobachtet und diese Beo -
bachtungen werden dann in einer Einschätzung
zusammengefasst. Einzuschätzen ist entweder, wie
häufig ein Kind etwas macht, oder wie gut ein Kind
etwas kann. Die Beobachtungen können von einer
Fachkraft gemacht werden, man kann die Be reiche
aber auch auf verschiedene Fachkräfte aufteilen,
so dass jeweils die Kollegin, die einen be -
stimmten Bereich am besten beobachten kann,
den jeweiligen Abschnitt ausfüllt. Für die Ein -
schätzung sollte man ein Kind gut kennen.

KOMPIK ist nach Bildungs- und Entwicklungs -
bereichen gegliedert, die weiter in „Teilbereiche“
untergliedert sind. Beispielsweise besteht der
Bereich „Soziale Kompetenzen” aus den Teil -
bereichen „Kooperation“ und „Selbstbehauptung“.
Erfasst werden folgende elf Bildungs- und
Entwicklungsbereiche, die z.T. den Schwerpunkten
der QSV entsprechen oder Teilbereiche der QSV
enthalten:
(1) Motorische Kompetenzen
� Hinweise für „Bewegungs- und motorische

Kompetenzen stärken“
(2) Soziale Kompetenzen
� Hinweise für „Soziale, emotionale und 

Alltagskompetenzen stärken“
(3) Emotionale Kompetenzen
� Hinweise für „Soziale, emotionale und

Alltagskompetenzen stärken“
(4) Motivationale Kompetenzen
� Hinweise für „Soziale, emotionale und

Alltagskompetenzen stärken“
� Hinweise für „Lernmethodische Kompetenz

stärken“
(5) Sprache und frühe Literacy
� Sprach- und Literacykompetenzen stärken
(6) Mathematische Kompetenzen
(7) Naturwissenschaftliche Kompetenzen 

und Interessen
(8) Musikalische Kompetenzen und Interessen
(9) Gestalterische Kompetenzen und Interessen

(10) Gesundheitsbezogene Kompetenzen und 
Interessen

� Bewegungs- und motorische Kompetenzen
stärken

� Soziale, emotionale und Alltagskompetenzen
stärken

(11) Wohlbefinden und soziale Beziehungen
� Soziale, emotionale und Alltagskompetenzen

stärken

Beobachtet werden Kompetenzen und Interessen
von Kindern. Im letzten Bereich „Wohlbefinden und
soziale Beziehungen“ wird erfasst, ob Kinder sich in
der Einrichtung wohlfühlen und ob sie gute
Beziehungen zu anderen Kindern haben. Das Ver -
fahren vermittelt einen ganzheitlichen, breiten
Überblick über verschiedene  Bildungs- und Ent -
wicklungsbereiche, mit der Möglichkeit auch freie
Beobachtungen und Notizen festzuhalten. KOMPIK
steht in einer Papierversion zur Verfügung, am
besten kann man aber mit KOMPIK in der EDV-
Version arbeiten. Hier werden verschiedene Aus -
wertungen automatisch vom Programm geliefert.
Die PC-Version kann aus dem Internet kostenlos auf
den eigenen Computer heruntergeladen werden.

Offene Beobachtungsverfahren 
Als eine ideale Ergänzung zu diesen beiden
Verfahren werden die von vielen Einrichtungen sehr
häufig eingesetzten offenen Dokumentations -
verfahren, z.B. die Portfolioarbeit (vgl. Fthenakis u.a.
2009) und die Bildungs- und Lerngeschichten (Leu
u.a. 2007), die wiederum Bestandteil eines Portfolios
sein können, empfohlen. Denn bei diesen freien
Verfahren gestalten die Kinder aktiv mit – und der
Prozess der Dokumentation bietet gleichzeitig die
Chance, Lernprozesse zu reflektieren, Sprach- und
Kommunikationskompetenzen und das Selbst -
konzept des Kindes zu stärken.

Eine offene Beobachtung und Dokumentation
wird in allen Schwerpunkten der QSV empfohlen,
insbesondere zum Thema lernmethodische Kom -
petenzen, da hier nur wenige Informationen aus den
strukturierten Beobachtungen verfügbar sind.



12 R A H M E N K O N Z E P T  Q S V

Aus den Beobachtungsergebnissen ein ganzheit-
liches Bild der Kompetenzen und Interessen des
Kindes entwickeln
Bei den o.g. strukturierten Screening- und Beo bach -
tungsverfahren werden die Kompetenzen aus Sicht
einer Fachkraft beobachtet und eingeschätzt.
Damit aus den Beobachtungsergebnissen und auch
offenen Verfahren eine ganzheitlich Perspektive zur
Stärkung der kindlichen Kompe tenzen und In -
teressen entwickelt werden kann, sollen diese
Ergebnisse um andere Perspektiven erweitert wer-
den: Nämlich das Team der Einrichtung, die Lehr -
kraft, die Eltern,das Kind selbst und deren Be -
ziehungen untereinander und mit der Gemeinde.

Möglichkeiten zur Einbindung des Teams sind z.B.,
die Beobachtungsergebnisse von mehreren Kindern
auf einer Teambesprechung durchzugehen, oder
mehrere Fachkräfte beobachten das Kind anhand
verschiedener Verfahren und tauschen sich sodann
gemeinsam und mit dem Team darüber aus, was vor
allem in (teil-) offen arbeitenden Einrichtung mög -
lich ist. Empfehlenswert ist es auch, die Lehrkraft in
diesen Prozess einzubinden, z.B. direkt in der Team -
konferenz oder in einer zusätzlichen Be sprechung
im kleineren Kreis. 

Die Perspektive der Kinder einzuholen, kann am
besten im sensiblen Dialog mit der Fachkraft
geschehen. Keinesfalls sollte man mit dem Kind dif-
ferenziert auf die Beobachtungsergebnisse einge-

hen, sondern sich auf die Stärken, Interessen und
weiteren Lernbedürfnisse des Kindes konzentrieren:
„Was kannst du besonders gut?“, „Was magst du an
dir besonders gerne? Was mögen deine Freunde an
dir besonders gerne?“ „Was macht dir in der Kita /
zuhause am meisten Spaß?“ „Welche Spiele/
Angebote/usw. magst du nicht so gerne?“ „Was
willst du unbedingt bald lernen, können oder wissen?“
„Wo magst du unbedingt weiterkommen?“ „Wo
möchtest Du weiterkommen?“ – mit diesen Fragen
können Fachkräfte mit den Kindern in Dialog kom-
men. Die Ergebnisse dieses Dialogs können fest-
halten werden, z.B. auf einem Selbstportrait des
Kindes, bei dem die Antworten des Kindes als
Sprechblasen auftauchen. Eine solche Dokumen -
tation der kindlichen Perspektive kann als idealer
Einstieg in das Entwicklungsgespräch mit den Eltern
genutzt werden.

Die Perspektive der Eltern einzuholen, ist ebenso
wichtiger Bestandteil. Als Einstieg in dieses Ge -
spräch empfiehlt sich z.B. die Sicht des Kindes ein-
zubringen oder Fotos des Kindes zu nutzen. Wo
sehen Eltern selbst die Stärken, aber auch mög -
lichen Unterstüt zungsbedarf für das Kind? Welche
Fragen haben sie zur Entwicklung ihres Kindes? Erst
dann sollten Fachkräfte ihre Perspektive mit ein-
bringen, z.B. über ihre Beobachtungen oder auch
den Ergebnissen aus der Einschätzung des Kindes
berichten. Es ist immer ratsam, dabei mit den Stär -
ken des Kindes zu beginnen. 

Beim Gespräch mit den Eltern ist auch wichtig, klar
zu kommunizieren, dass die Ergebnisse aus Beo-
bachtung und Dokumentation erste, allerdings sub-
jektiv eingefärbte Anhaltspunkte geben können, um
die Lern- und Entwicklungsprozesse des Kindes zu
unterstützen. Keinesfalls sollte jedoch der Eindruck
entstehen, dass das Kind dadurch in eine „Schub -
lade“ gesteckt wird, sondern dass die Meinungen
der Eltern, des Kindes und der anderen Fach- und
Lehrkräfte sehr wichtig sind, um ein objektiveres Bild
über das Kind zu bekommen und diese Ergebnisse
anzureichern und gemeinsam zu interpretieren. Dies
alles dient dazu, eine ganzheitliche Perspektive zur
Stärkung der Kompetenzen des Kindes zu ent-
wickeln, und damit eine gute Grundlage für die
Umsetzung der QSV zu legen.
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Inklusive Pädagogik der Vielfalt und Organisation von 

Bildungsprozessen

Inklusion zielt auf eine Lebenswelt ohne Aus -
grenzung. Sie umfasst alle Aspekte von Vielfalt und
Heterogenität – also individuelle, institutionelle,
soziale und kulturelle-  und hat daher nicht allein
Kinder mit Behinderung im Blick. Grundlage einer
inklusiven Pädagogik ist das Recht aller Kinder auf
gemeinsame und jedem Kind angemessene
Bildung. Inklusive Pädagogik orientiert sich an den
individuellen Bildungs- und Entwicklungsbiografien
der Kinder. Sie betont die Normalität der Ver -
schiedenheit von Menschen und lehnt die Vor -
stellung der Segregation anhand bestimmter
Merkmale ab. Die Akzeptanz von Verschiedenheit
sowie der Umgang mit Vielfalt sind gesellschaftliche
Verpflichtung und Bereicherung. 

Letztendlich bedeutet also die Umsetzung der QSV,
dass sich Einrichtungen, gemeinsam mit den Eltern
und den Schulen auf den Weg machen in Richtung
einer inklusiven Pädagogik, in der Heterogenität als
Chance genutzt wird.

Ein zentrales Ziel der QSV ist es, die Bildungs chan -
cen für alle Kinder zu verbessern. Um dies zu errei-
chen, ist ein positiver Umgang mit der Heterogenität
der Kinder erforderlich: Kinder unterscheiden sich
hinsichtlich Alter und Geschlecht, Temperament,
Stärken, Begabungen und Interessen, Lern- und
Entwicklungstempo, spezifischer Lern- und beson-
derer Unterstützungsbedürfnisse, kulturellem oder
sozioökonomischem Hintergrund. Jedes Kind
bringt seinen eigenen Hintergrund und seine indi-
viduelle Geschichte mit in die Gemeinschaft von
Lernenden. Seit längerem schon ist in Kindertages -
einrichtungen eine kontinuierliche Zunahme kultu-
reller und sprachlicher Vielfalt zu registrieren, mitt-
lerweile haben rd. 1/3 der Kinder im Alter bis zur
Einschulung einen Migrationshintergrund. Für die
QSV bedeutet dies: Alle Kinder erhalten die
Möglichkeit, in Kooperation mit anderen Kindern,
Fachkräften und Eltern Bildungsprozesse so mit-
zugestalten, dass sie optimal daraus profitieren kön-
nen – ein Kind mit Behinderung genauso wie ein
Kind mit Hochbegabung, ein Kind mit Migrations -
hintergrund oder ein Kind aus einer sozioökono-
misch benachteiligten Familie.
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Im BEP spielt das Verständnis von Bildung eine zen-
trale Rolle – Bildung wird als ko-konstruktiver
Prozess verstanden, in dem sich sowohl Kinder als
auch Erwachsene als aktive Gestalter einbringen:
Lernen in Interaktion, Kooperation und Kom mu -
nikation ist der Schlüssel für hohe Bildungsqualität.
Lernformen, die auf den Erkenntnissen des sozialen
Konstruktivismus (Ko-Konstruktion) beruhen und das
Von- und Miteinanderlernen in den Mittelpunkt stel-
len, sind Grundlage für nachhaltiges Lernen
(Beispiele siehe Kap.3). Ko-Konstruktion lebt von der
Heterogenität aller am Bildungsprozess beteiligten
Kinder und Erwachsenen, da alle ihre unterschied-
lichen Perspektiven einbringen und gemeinsam
neue Bedeutungen aushandeln können. Ko-
Konstruktion bietet somit einen optimalen Rahmen,
in dem sich eine inklusive Pädagogik der Vielfalt ent-
wickeln und ihre Potentiale entfalten kann. Im Zu -
sammenhang mit dem Thema Inklusion wird oft
auch das Recht von Kindern auf Partizipation ge -
nannt: Jedes Kind, sei es nun ein Kind mit Hoch -
begabung oder ein Kind mit Behinderung, hat ein
Recht darauf, seine Interessen zu äußern und in ent-
wicklungsangemessener Weise mit diesen auch
berücksichtigt zu werden. Dies gilt für den Alltag in
der Familie ebenso wie in Kindertageseinrichtungen
und Schulen (BMFSFJ 2010). Alle Bildungsorte ste-
hen daher heute in der Verantwortung, der
Partizipation der Kinder einen festen Platz ein-
zuräumen, jedes Kind zu beteiligen und sein
Interesse an Beteiligung zu wecken und zu erhalten.
Die Reichweite von Partizipation ist groß und geht
über Kinder kon ferenzen weit hinaus. Kindern ein
selbstbestimmtes Handeln im Lebensalltag zu
ermöglichen, vor allem die Befriedigung der eige-
nen körperlichen Bedürfnisse (z.B. Essen, Trinken,
Rückzug, Ruhen) und das Nachgehen eigener
Interessen (z.B. Ange botsauswahl, Raumwechsel),
gehört ebenso dazu wie sie an der Planung und
Gestaltung der Bil dungsräume (z.B. Raumge -
staltung, Material aus stattung), den Bildungspro -
zessen (z.B. Inhalte, Projekte, Ausflüge), dem Zu -
sammenleben (z.B. Regel aufstellung) und der Ver -
pflegung (Speise planung) und damit an der
gesamten Alltags gestaltung zu beteiligen. 

Der bildungstheoretische Ansatz der Ko-Kon struk -
tion vertritt noch ein weitergehendes Verständnis
von Partizipation: Das Recht aller Akteure zur
Mitgestaltung von Bildungsprozessen wird deutlich

in den Vordergrund gestellt, und dies geht über das
bisherige Verständnis von Parti zipation als oft eher
einseitige Eröffnung von Chancen bzw. als Ein -
ladung zur Mitgestaltung hinaus. Im Rahmen der
Umsetzung der QSV und Entwicklung der Hand -
reichung werden hierzu konkrete Beispiele ent-
wickelt.

Innere Differenzierung und Öffnung als Schlüssel
zu einer Inklusiven Pädagogik
Auf die Unterschiede gezielt einzugehen, jedes Kind
bei gemeinsamen Lernaktivitäten bestmöglich und
individuell zu begleiten und zu stärken – dies ermög-
licht das Prinzip der inneren Differenzierung. Innere
Differenzierung bedeutet keinesfalls, einfach belie-
big verschiedene Angebote nebeneinander anzu-
bieten, aus denen dann die Kinder je nach Interesse
auswählen können. Innere Differenzierung ist ein
Prozess, der auch eine sehr aktive und reflektierte
Steuerung von Seiten der Fachkraft braucht, damit
wirklich alle Kinder entwicklungsangemessen pro-
fitieren können. 

� Ein differenziertes Bildungsangebot ermög-
licht vielfältige und differenzierte Interaktionen
und damit vielfältige Lernprozesse. Differen -
zie  rung kann z.B. bedeuten, sowohl altersge-
mischte als auch altershomogene Bildungs -
aktivitäten anzubieten, denn jedes dieser Set -
tings bedeutet für Kinder ganz unterschiedli-
che Lernerfahrungen und -chancen. Beson -
ders gut kann mit Projektarbeit differenziert
werden: Obwohl die ganze Gruppe ein über-
greifendes Thema hat, können sich Kleingrup -
pen von Kindern mit ganz unterschiedlichen
Aspekten auseinandersetzen, die auch im An -
forderungsgrad sehr stark variieren können.
Um diese innere Differenzierung in der Praxis
umsetzen zu können, ist ein Ausbau gruppen-
übergreifender Angebote hilfreich. Die ge -
mein same Erfahrung, dass von der Gruppen -
öffnung positive Impulse und neue Freiräume
für die Kinder und die pädagogische Arbeit
ausgehen, macht Mut für mehr gruppenüber-
greifendes Arbeiten, um dann Tagesablauf,
Personaleinsatz und Lernumgebung schritt-
weise neu zu strukturieren – und so eine stär-
kere innere Öffnung der Arbeit zu erreichen
(Reichert-Garschhammer u.a. 2010, S. 82f.).
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Bei der Umsetzung der QSV öffnen sich Ein -
rich tungen auch nach außen, indem sie z.B.
eine sehr enge Kooperation mit der Schule,
aber auch weiteren Partnern im Gemeinwesen
eingehen. Eine weitere Öffnung nach außen
(z.B. Kunst- und Kulturschaffende, Biblio the -
ken, Musikschulen, Sportvereine, Wirtschaft,
soziale Einrichtungen, Fachdienste) erschließt
noch weitere Bildungsräume und Lebens welten
für Kinder und kann enorm bereichernd für die
Entwicklung der kindlichen Interessen und
Kompetenzen sein.

� Kleingruppenarbeit: In Kleingruppen ist es 
be sonders gut möglich, differenzierte Lernpro -
zesse entsprechend der Kompetenzen und
Interessen der Kinder zu organisieren, weil die
Fachkraft-Kind-Interaktion hier sehr viel besser
als in großen Gruppen hergestellt werden kann.

� Differenzierte Lernumgebung: Gute räumliche
Bedingungen und attraktive, anregende Ma -
teri alien stimulieren Interessen und Lernpro -
zesse von Kindern direkt und unmittelbar –
dies ist durch viele Studien gut belegt (vgl.
Mayr/Kofler 2011, S. 253ff.). Innere Differen -
zierung ist gekoppelt an ein durchdachtes
Raumkonzept, das Kindern ausreichend Gele -
genheit und Platz für Kommunikation, Bewe -
gung, vielfältige individuelle Lernprozesse,
Rückzug und Geborgenheit zugleich bietet.
Die Schaffung von Funktionsräumen mit spezi-
fischen Erfahrungs- und Lernangeboten ist
eine Möglichkeit dazu. So können Kinder auch
über längere Zeit in kleinen Gruppen intensiv
an bestimmten Themen arbeiten. Wenn das
Platzangebot stark beschränkt ist, kann bspw.
die Einbindung von freien Fluren oder auch
des Außenbereichs angedacht werden. „Eine
anregende Umwelt allein reicht jedoch nicht
aus. Wichtig mit Blick z.B. auf sprachliche
Bildung sind vor allem entsprechende päda -
gogische Aktivitäten der Fachkräfte“
(Mayr/Kofler 2011, S. 256). 
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Der Übergang in die Schule aus transitionstheoretischer Sicht 

Viele Theorien der Übergänge befassen sich mit den
Strukturen von Gesellschaft und Institutionen, an die
sich das Kind im Übergang anpasst. Zur Vermeidung
von Belastungen für das Kind beim Übergang in die
Schule wird größtmögliche Kontinuität in der
Umgebung angestrebt. Davon hebt sich eine ent-
wicklungspsychologische Tra dition ab, die die
Bewältigung von Verän derungen in den
Vordergrund stellt – der Transiti ons ansatz.

Dem BEP liegt die folgende Definition von Über-
gängen zugrunde: 
„Transitionen sind Lebensereignisse, deren Bewäl -
tigung Veränderungen auf mehreren Ebenen
erfordern, Prozesse beschleunigten und intensi-
vierten Lernens im sozialen Zusammenhang anre-
gen und als bedeutsame biografische Erfahrungen
von Wandel in der Identitätsentwicklung wahrge-
nommen werden. (Griebel/Niesel 2011). Das Kind
wird ein Schulkind, die Eltern werden Eltern eines
Schulkindes. Die Familie hat damit eine sehr große
Bedeutung für das gesamte Übergangsgeschehen.

Übergange werden nicht nur vom Kind alleine
bewältigt, sondern von vielen weiteren Personen
aktiv mitgestaltet und „ko-konstruiert“: In diesem
Bewältigungsprozess gestalten mit: die Kinder,
deren Familien, Kindertageseinrichtungen, Schulen
und weitere Beteiligten, wie z.B. Freunde des
Kindes oder der Eltern). Somit bestimmt also das Zu -
sammenspiel aller Beteiligten, wie gut ein Übergang
gelingen kann. Alle Personen, die am Übergang be -

teiligt sind, gestalten diesen Prozess aktiv mit und
bringen ihre spezifischen Kompetenzen und Ressour  -
cen ein (wie z.B. Kooperations- und Konflikt löse -
fähigkeiten, die Fähigkeit, Stress zu bewältigen,
Beziehungskompetenzen oder auch die Kompetenz,
positive Regulationsmechanismen für negative
Emotionen einzusetzen).Übergänge sind v.a.
dadurch geprägt, dass alle Beteiligten neue Be -
ziehungen aufbauen, z.B. zwischen Kind und
Lehrkraft, anderen Kinder aber auch zwischen Eltern,
Lehrkraft und anderen Eltern. Wenn Übergangs-
probleme auftreten, ist es sinnvoll, zunächst diese
Beziehungsnetzwerke in den Blick zu nehmen.

Der Übergang spielt eine zentrale Rolle im QSV, weil
er bestimmend für das Wohlbefinden und damit das
Lernen des Kindes, aber auch für den späteren
Schulerfolg ist. Innerhalb der QSV bietet natürlich
die enge Kooperation mit Schule und den Eltern die
besten Voraussetzungen dafür, dass dieser Über-
gang wirklich vom allen beteiligten Personen aktiv
mitgestaltet werden kann. Konkrete Ideen zur
Gestaltung der Übergänge werden im Kapitel 3.
„Übergänge gestalten“ vorgestellt.



Nach der differenzierten Beobachtung können
Fachkräfte besser einschätzen, welche Stärken, wel-
che Interessen ein Kind hat, aber natürlich auch, in
welchen Bereichen ein Kind noch Unterstüt zungs -
bedarf hat. Die Beobachtungsergebnisse geben
auch wichtige Hinweise auf den Weiter ent wick -
lungsbedarf der ganzen Kindergruppe und Ein -
richtung. 

Die Perspektive der Eltern und des Kindes sowie der
Schule bereichern und erweitern die Einschätzung,
und Fachkräfte können sich so ein ganzheitliches
Bild machen. Damit sich diese Anstrengungen loh-
nen, gilt es nun eine Perspektive für die Stärkung der
kindlichen Kompetenzen zu entwickeln. 

Sicherlich ist dieser Prozess einer der innovativsten,
spannendsten und gleichzeitig herausforderndsten
innerhalb der QSV, da hier eine intensive Reflexion
der pädagogischen Arbeit und ein sehr individuelles
Vorgehen notwendig ist, für das zwar Anregungen
gegeben werden können, allerdings keine „Patent -
rezepte“. 

Traditionell verbinden viele Personen die Begriffe
„Vorschulische Förderung“ mit dem Einsatz von
„Programmen“, also dem wiederholten Praktizieren
bestimmter Fertigkeiten wie bspw. feinmotorische
Übungen oder kognitiven Funktionen, meist los-
gelöst von einem sozialen oder anwendungsbe-
zogenen Kontext. Spezifische Förderprogramme
werden zwar vielfach auch für den Elementarbereich
entwickelt und eingesetzt, dennoch bestehen
Zweifel an deren globaler Wirksamkeit: 

Eine in Baden-Württemberg durchgeführte Evalua -
tionsstudie „EVAS“ konnte z.B. zeigen, dass der Einsatz
spezifischer Förderprogramme bei Kindern mit
erhöhtem Sprachförderbedarf keine anderen Effekte
auf den Spracherwerb und Sprachgebrauch hatte als
die „normale“ unspezifische Förderung in der Kin -
dertageseinrichtung (vgl. Hofmann u.a. 2008). Die
Ergebnisse internationaler Studien weisen in eine ähn-
lich Richtung: Stipek u.a. (1995, 1998) fanden in einer
ebenfalls längsschnittlich organisierten Studie heraus,
dass Kinder aus Kinder tages einrichtungen, die eine
stark instruktive und auf den Erwerb von Wissen und

Die Stärkung der kindlichen Kompetenzen im
Mittelpunkt  

3
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spezifischen Kompetenzen (wie bspw. Buchstaben
schreiben, Zählen) ausgelegte Praxis ausübten, spä-
ter sogar schlechtere Kompetenzen als Kinder aus auf
spielerisches Lernen ausgerichteten Kindertages -
einrichtungen hatten. Diese Effekte zeigten sich nicht
nur im motivationalen und emotionalen Be reich son-
dern überraschenderweise auch im kognitiven
Bereich. Die Effekte erwiesen sich als stabil und konn-
ten auch noch im ersten Schuljahr der Kinder nach-
gewiesen werden.

Diese Ergebnisse lassen sich auf vielfältige Weise
diskutieren und interpretieren. Sicherlich zeigen sie
aber, dass eine optimale „Förderung“ im Elemen -
tarbereich ganzheitlich, spielerisch mit einem
hohem Handlungs-, Lebenswelt- und Alltagsbezug
erfolgen sollte und dass auch die ganz „normalen“
Interaktionen im Alltag der Kindertageseinrichtung
und Familien eine große Chance sind und ideale
Gelegenheiten zur Stärkung der kindlichen Kom -
petenzen bieten. Gleichzeitig ist es aber auch evi-
dent, dass eine spezifische Förderung bestimmter
Fertigkeiten (wie bspw.in der Logopädie) in man-
chen Fällen mit verhältnismäßig kleinem Aufwand
große Gewinne für das Kind bringen kann, wenn
diese Förderung kompetent und entwicklungsan-
gemessen durchgeführt wird. 

Im Folgenden werden verschiedene Methoden dar-
gestellt, die zur Umsetzung der QSV empfohlen wer-
den (viele von ihnen werden auch im BEP be -
schrieben). Beim Einsatz dieser Methoden empfiehlt
es sich, diese nicht nur in der individuellen pädago-
gischen Arbeit in der Kindertageseinrichtung ein-
zusetzen, sondern auch die Eltern einzubeziehen
und gemeinsam mit der Schule darüber zu reflek-
tieren, wie diese Organisation von Bildungs -
prozessen in der Schule weitergeführt werden kann.
Denn alleine auf das Kind zu fokussieren, wird dem
Ziel der QSV nicht gerecht. 

Prinzipiell können all diese Methoden bereichsü-
bergreifend eingesetzt werden, z.B. in allen
Schwerpunkten der QSV oder auch für alle Bil -
dungsbereiche des BEP.

An den Stärken der Kinder ansetzen
Traditionelle „Förderkonzepte“ orientieren sich
häufig stark an den Defiziten und vernachlässigen
dabei die Stärken der Kinder. Die Stärken der Kinder

zu berücksichtigen und in die Gestaltung der päda -
gogischen Praxis ein zu beziehen, ist eine wesent-
lich effizientere pädagogische Strategie.

Die QSV umzusetzen bedeutet, auch die Stärken
und Talente der Kinder in den Blick zu nehmen und
ihnen Herausforderungen auch in den Bereichen zu
geben, in denen sie schon sehr weit sind. Dadurch
können Kinder Selbstwirksamkeit und Selbst wert -
gefühl als „kompetente Lerner“ entwickeln, aber
gleichzeitig auch Strategien erwerben, die sie ein-
setzen können, um in anderen Bereichen weiter zu
kommen. 

Lia, ein sechsjähriges Mädchen, ist eine großar-
tige Turnerin. Sie ist aktiv im Sportverein, kann
sogar schon ein Rad schlagen und langweilt sich
meistens beim Turnen im Kindergarten. Im nor-
malen Einrichtungsalltag ist Lia manchmal sehr
impulsiv und hat häufig Konflikte mit anderen
Kindern, die sie auch mit körperlicher Aggression
löst. Die Erzieherin hat mit Lia gesprochen und
sie haben vereinbart, dass Lia beim Turnen im
Kindergarten nun andere Aufgaben übernehmen
kann, damit sie nicht so gelangweilt ist. Sie darf
jetzt gemeinsam mit der Erzieherin den anderen
Kindern Hilfestellung geben, unterstützt die
„Schwächeren“, in dem sie bei Wettbewerben in
deren Gruppe geht und bekommt immer beson-
ders „schwere“ Aufgaben. Lias Desinteresse am
Turnen verschwindet recht schnell. Die hohe
Verantwortung, die sie beim Turnen übernimmt,
wirkt sich auch positiv auf ihr Verhalten in der
Gruppe aus. Sie hat weniger Konflikte und es
scheint so, als könnte sie ihre Bedürfnisse nun
besser als mit den „Fäusten“ artikulieren.

Hinweise zur Anwendung und Umsetzung
An den Stärken der Kinder anzusetzen, ist zum einen
eine grundsätzliche Haltung gegenüber allen
Kindern und zum anderen eine konkrete, individu-
elle Methode in der Arbeit mit jedem einzelnen
Kind. Die meisten Vorteile bietet sie allerdings bei
Kindern, die sehr hohen Unterstützungsbedarf in
wichtigen Bereichen und damit einhergehend
meistens ein geringes Selbstvertrauen und wenig
Selbstwirksamkeit haben. Manchmal fällt es
Fachkräften schwer, die Stärken der Kinder zu iden-
tifizieren, oder es bestehen Befürchtungen, dass
Kinder durch zu viel „Lob“ ein unrealistisches
Selbst konzept entwickeln könnten. Je authentischer
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und informativer es jedoch im Dialog mit den
Kindern aufgegriffen wird, desto besser können sie
davon profitieren.

Eine lernende Gemeinschaft bilden
„In der lernenden Gemeinschaft wird Lernen zu
einer sozialen Erfahrung …  die vor allem ein Gefühl
der Zugehörigkeit und des kooperativen Lernens bei
den Kindern stärkt. … Besonders das Gefühl der
Zugehörigkeit kann bei Kindern Stress reduzieren
und ihr Wohlbefinden fördern, ihre intrinsische
Lernmotivation und ihr prosoziales Verhalten för-
dern, ihr Identitätsgefühl stärken, ihre Verhal tens -
regu lation verbessern und ihr aktives Engagement
und ihre Mitarbeit erhöhen.“ (BEP, S. 90)

Eine lernende Gemeinschaft herzustellen ist ein län-
gerer Prozess, bei dem v.a. das kooperative Lernen
und das Zugehörigkeitsgefühl der Kinder in den
Mittelpunkt rücken. Wichtige Maßnahmen dazu sind
u.a. (siehe Reichert-Garschhammer, 2011b, S. 161):
� Kleingruppenarbeit einzusetzen und zu

ermöglichen
� vermehrt Spiele und Angebote mit Kooperati -

onscharakter einzusetzen
� dafür zu sorgen, dass sich alle Kinder entspre-

chend ihren Interessen und ihren Stärken ein-
bringen können

� die Entwicklung von positiven Beziehungen
unter den Kindern zu fördern

� ein Zugehörigkeitsgefühl und Verantwor -
tungsgefühl zur Gesamtgruppe zu schaffen

� ein positives emotionales Klima zu leben

Hinweise zur Anwendung und Umsetzung
Lernende Gemeinschaften bereichern die
pädagogische Arbeit mit allen Kindern in der
Einrichtung. Lernende Gemeinschaften können
z.B. Klein gruppen, Projektgruppen oder auch
Gruppen von Kindern sein, die oft miteinander
spielen. Dabei können sich  – je nach Interesse der
Kinder – kleinere und größere „lernende Ge -
meinschaften“ herausbilden. Genauso können ler-
nende Gemeinschaften entstehen, die entweder
altersgemischt oder altershomogen zusammen-
gestellt sind – wie bspw. eine Gruppe von Kin dern,
die bald in die Schule kommen.

Dialog und kommunikativer Austausch als
Methode
Der Art und Weise, wie junge Kinder lernen, werden
Bildungsprozesse nur dann gerecht, wenn ein „effek-
tives und engagiertes“, d.h. lustbetontes Ler nen statt-
findet. Dies ist dann der Fall, wenn Kinder am
Lernprozess aktiv beteiligt werden, im Dialog mit
anderen lernen und dabei die Mög lichkeit erhalten,
Dinge zu hinterfragen, zu reflektieren, Hypothesen
zu entwickeln, unterschiedliche Perspektiven ken-
nenzulernen (Braun/Helmeke/ Bock 2009). Der
Dialog ist also die zentrale Methode in einer ko-kon-
struktiven Bildungspraxis. 

In Lernprozessen spielt z.B. der Diskurs eine Rolle,
bei dem Kinder im Gespräch Bedeutungen erfor-
schen (z.B. warum verlieren Bäume im Winter die
Blätter). Für Fachkräfte ist dabei wichtig, auf die
unterschiedlichen Theorien der Kinder, ihre Ver -
mutungen, Widersprüche und Missverständnisse zu
achten und diese zu diskutieren.“ (Fthenakis 2009,
S. 9). Beim Philosophieren mit Kindern geht es um
eine ergebnisoffene Auseinandersetzung mit
Grundfragen der menschlichen Existenz und des
Zusammenlebens, um Fragen, die von den Kindern
selbst aufgeworfen werden. Die Form der Aus -
einandersetzung ist ein gemeinsames vertieftes
Nach denken in Gesprächsform. Der Dialog zur
Entscheidungsfindung unterstützt die Kinder bei
ihrer gemeinsamen Meinungsbildung (z.B. entschei -
dungsrelevante Informationen bereit stellen,
Gesprächsregeln entwickeln, darauf achten, dass alle
zu Wort kommen und ausreden dürfen, keiner aus-
gelacht oder verspottet wird, Konflikte aufgreifen
und gemeinsam nach Lösungen suchen). In meta -
kognitiven Dialogen (siehe Kap. 7 „Lern methodische
Kompetenz stärken“) werden gemeinsam die
Lernprozesse der Kinder reflektiert. 

Hinweise zur Anwendung und Umsetzung
In der Praxis beteiligen sich manche Kinder sehr
gerne und engagiert an Dialogen, andere Kinder
nur selten (insbesondere jüngere Kinder, Kinder, die
Angst haben, dass ihre Sprachkompetenz oder kom-
munikativen Fähigkeiten nicht ausreichen oder auch
Kinder, die schüchtern oder introvertiert sind). Damit
sich alle Kinder beteiligen können, können
Fachkräfte z.B.:
� offene Fragen stellen und aktiv zuhören 
� Kinderfragen aufgreifen 
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� geteilte Denkprozesse anregen
� Unterschiede in den Gedanken der Kinder the-

matisieren und das Peer-Lernen pädagogisch
nutzen

� Vielfältige Ausdrucksweisen einsetzen
� Kommunikation (mit Mimik, Körpersprache

und Stimme) positiv unterstützen

Dokumentation – Lernprozesse sichtbar machen
und Gesprächsanlässe schaffen 
„Zur Dokumentation zählen z.B. Aufzeichnungen,
Notizen und Fotos“, die die pädagogische Fachkraft
anfertigt, um es den Kindern zu „ermöglichen, ihre
eigenen Ideen auszudrücken“ und „mit anderen zu
teilen, … die Ideen anderer kennenzulernen“
(Fthe nakis 2009, S. 9). Für Kinder sind sie wesentli-
cher Bestandteil ihres Lernens; sie erfahren Wert -
schätzung, Unterstützung bei ihren Reflexionen und
werden in ihrem Kompetenzerleben gestärkt.
Doku  mentationen stärken die Bildungspartnerschaft
mit Eltern und die Professionalität der Fachkräfte.

Hinweise zur Anwendung und Umsetzung
Qualitativ hochwertige Dokumentationen entfalten
als Kommunikations-, Verständigungs- und Re -
flexions grundlage somit eine immense Bedeutung
für alle Beteiligen. Dabei sind folgende Aspekte
wichtig:
� Einsatz vielfältiger Dokumentations- und

Präsen tationsmethoden (z.B. dokumentierte
Kinderaussagen, Fotos, Filme, Projektordner,
Abschlusswerke, sprechende Wände, Port folio,
Ausstellungen)

� Kooperative und individuelle Lernprozesse
zugleich in den Blick nehmen und die Kinder
soweit wie möglich an der Dokumentation und
Präsentation beteiligen

� Dokumentationen für das Abstimmungs ge -
spräch, den Diskurs und metakognitiven
Dialog mit den Kindern nutzen sowie einzel-
nen Kindern Feedback geben (z.B. Portfolio-
Einträge, Lerngeschichten reflektieren).

Spiel als elementare Form des Lernens
Für Kinder im Alter von 4-6 Jahren ist das freie Spiel
eine ihrer „Haupttätigkeiten“. Das kindliche Spiel ist
eine enorm wichtige und wertvolle Ressource für die
emotionale, soziale, kognitive aber auch physische
Entwicklung von Kindern. Kinder lernen beim Spiel,
und sie lernen am liebsten spielerisch – wie dies z.B.

auch im Hessischen Bildungs- und Erzie hungsplan
dargestellt wird (BEP, S. 54). Be dau ernswerter Weise
hat in einigen Kinder tages einrichtungen und auch
Familien, die Zeit, in der Kinder spielen, abgenom-
men, zugunsten von stark strukturierten Bildungs -
angeboten (Ginsburg 2007). Kinder spielen mei-
stens völlig selbstständig und brauchen auch
keine Anleitung dazu. Sie brauchen eine anregende
Spielumgebung mit sorgfältig ausgewählten und
vielfältig einsetzbaren Spielmateri a lien (bspw.
Materialien, die Anregungen für Rollen spiele bieten)
und Freiräume in zeitlicher (also „Freispielzeit“) aber
auch räumlicher Hinsicht (also z.B. Rückzugsräume
und genügend Platz) dafür. Spiele werden meist
sehr ko-konstruktiv von den Kindern entwickelt. 

Hinweise zur Anwendung und Umsetzung
Das Spiel als wichtigen Lernprozess zu begreifen,
bedeutet, dem „Freispiel“ auch einen gebührenden
Platz im Einrichtungsalltag einzuräumen. So sollte
z.B. neben Projekten und anderen pädagogischen
Angeboten genug Zeit für Freispielphasen einge-
plant werden. Fachkräfte können durch die sensible
Beobachtung des Spiels viele Anregungen für ihre
pädagogische Arbeit bekommen, sie können die
Themen, die die Kinder im Spiel beschäftigen, auf-
greifen oder auch bestimmte Spielszenen nachher
mit den Kindern reflektieren. Erwachsene können
auch Spielimpulse geben oder auch als aktive
Spielpartner teilnehmen.

Besonders bei Kindern, die Schwierigkeiten im
sozialen, emotionalen oder sprachlichen Bereich
haben, kann der gezielte Einsatz von Spiel sehr viel
Positives bewirken. Hier ist allerdings eine stärkere
Steuerung von Seiten der Fachkraft notwendig, weil
diese Kinder seltener Rollenspiele spielen oder gar
nicht in die bestehenden Gruppen hineinkommen
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und manchmal auch von bestimmten Spielszenen
überfordert sind. Eine stärkere Steuerung bedeutet
hier z.B. Kinder zu (Rollen-)Spielen zu ermutigen,
Kleingruppen aktiv zusammenzustellen, Spielideen
beizusteuern oder auch bei Konflikten oder schwie-
rigen Spielszenen moderierend zur Seite zu stehen.

Lernen in Alltagssituationen
Der Alltag in der Kindertageseinrichtung bietet viele
Möglichkeiten, Kinder ganzheitlich, individuell und
entwicklungsangemessen herauszufordern und zu
stärken. Manchmal sind die täglich wiederkehren-
den Abläufe in der Einrichtung für die Kinder recht
langweilig, weil sie selbst wenig beteiligt sind, wenn
z.B. alle Kinder schon am Tisch sitzen und warten bis
die Fachkraft das Essen hereingeholt hat und an alle
austeilt. 

Wenn Kinder aber selbst den Tisch decken, müssen
sie z.B. kooperieren und kommunizieren „Ich teile
das Besteck aus und du die Teller“. Dabei setzen sie
ihre motorischen Kompetenzen (besonders die fein-
motorischen Kompetenzen z.B. beim Anordnen des
Bestecks) und auch kognitive (z.B. Konzentration,
Abschätzen von Mengen oder das Zählen) vielfach
ein und entwickeln diese weiter. Alltagssituationen
bieten also vielfältige Lerngelegenheiten in einer
realen Situation. Wichtige Beispiele sind z.B. die
Zubereitung von Mahlzeiten und das Essen in Kin -
dertageseinrichtungen, Vorbereiten von Festen oder
die eigene Körperpflege und das selbstständige
Anziehen. 

Hinweise zur Anwendung und Umsetzung
Alltagssituationen zu nutzen bedeutet auch, den
Kindern mehr Verantwortung und auch Entschei -
dungsspielraum zu geben. Wenn bspw. die Kinder
sich selbst das Essen auf die Teller schöpfen, verliert
die Fachkraft möglicherweise den Überblick, wer
wie viel gegessen hat oder ob sich ein Kind vielleicht
schon dreimal Nachschlag geholt hat. Doch Kinder,
die wirklich partizipieren und mitgestalten können,
übernehmen auch Verantwortung für sich und
andere. In vielen Einrichtungen übernehmen die
älteren Kinder auch die Verantwortung für
bestimmte „Dienste“ (z.B. Aufräumdienst, Tisch -
deckdienst) die regelmäßig wechseln. Wichtig ist,
wie das Nutzen von Alltagssituationen an Kinder und
v.a. auch Eltern kommuniziert und wie es begleitet
wird, damit nicht der Eindruck entsteht, als ginge es

um ein Abwälzen von „lästigen Pflichten“. Dabei ist
auch zu bedenken, dass manche Kinder in der
Familie kaum an der Gestaltung des Alltags parti-
zipieren und ihnen von ihren Eltern hier nur wenig
zugetraut wird.

Im Hinblick auf das Wohlbefinden, die Bedürfnisse
und Sicherheit aller Kinder sind Fachkräfte natürlich
angehalten, auch manchmal Grenzen zu ziehen.

Lernen in Projekten
„Projekte (…) sind ein konkretes und offen geplan-
tes Lernunternehmen einer Kleingruppe mit Kindern
und Erwachsenen, einer lernenden Gemeinschaft.
Im Mittelpunkt steht die intensive, bereichsüber-
greifende Auseinandersetzung mit einem Thema
und dessen Einbettung in größere Zusammen -
hänge. Gemeinsam wird das Thema vielseitig und
arbeitsteilig untersucht und erforscht und dabei
Frage- und Problemstellungen identifiziert und
gelöst, was sich über einen längeren Zeitraum
erstreckt. Zentrales Kennzeichen von Projekten ist
daher ihr Ablauf in mehreren Phasen:
1. Projektfindung und -klärung (Initiierungs- und

Einstiegsphase)
2. Projektplanung und -durchführung mit

Reflexion der Lernprozesse, wobei es immer
wieder Planungsphasen geben kann
(Vorbereitungs- und Durchführungsphase)

3. Projektabschluss und -reflexion
(Präsentations- und Evaluationsphase)

4. Evtl. Weiterführung

Projektarbeit verbindet innovative didaktische
Überlegungen mit forschungsbasierten Theorien.
Sie ist somit keine Methode, sondern ein didakti-
scher Ansatz, der Partizipation der Kinder in allen
Phasen voraussetzt, Eltern und Gemeinwesen ein-
bezieht, sich durch Methodenvielfalt und viele wei-
tere Merkmale und Prinzipien auszeichnet. Pro -
jektarbeit fordert und stärkt Kinder in all ihren
Basiskompetenzen. Sie ist bereichsspezifisch akzen-
tuiert und integriert möglichst viele Bildungs -
bereiche.“ (Reichert-Garschhammer/AG Projekt -
arbeit des Netzwerks Konsultations einrichtungen in
Bayern, i.E.).
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Hinweise zur Anwendung und Umsetzung
Projektarbeit ist ein anspruchsvoller Ansatz, wenn sie
im Sinne von Ko-Konstruktion, ganzheitlicher Bildung
und inklusiver Pädagogik so gestaltet wird, dass alle
Kinder verschiedenen Alters ihren Platz finden und sich
in ihren Kompetenzen einbringen können und
gestärkt werden.  Im Rahmen der QSV können in Ko -
ope ration mit den Lehrkräften auch gemeinsame
Projekte mit Kindergarten- und Schul kindern geplant
und realisiert werden.

„Projekte sollen primär von den Kindern ausgehen
– diese Kindorientierung der Projektarbeit bedeu-
tet, Kinder als Impulsgeber in den Mittelpunkt zu
stellen. Nicht nach einem Projekt zu suchen, sondern
aufmerksam und offen für die Impulse der Kinder zu
sein – dies ist einer der wichtigsten Faktoren, damit
die Projektfindung gelingt. Wichtig ist, ausrei-
chend Zeit für die Projektfindungsphase einzupla-
nen und nicht aus jedem beobachteten Interesse
sofort ein Projekt zu machen. Ein guter Einstieg in
die konkrete Projektarbeit sind Fragen, die klären
können, wo die Kinder beim ausgewählten Thema
bereits stehen: Was wissen die Kinder schon über
das Thema? Welche Theorien haben sie? Bei der
gemeinsamen Projektplanung werden mit den
Kindern sodann gemeinsame Ziele formuliert:
Was interessiert euch am Thema? Welche Fragen
habt ihr dazu? Was möchte ihr jeweils tun? Was wol-
len wir zusammen tun? 

Während der Projektdurchführung, die sich in
allen Projektphasen an den Kindern und ihren
Interessen, Wünschen und Bedürfnissen orientiert
und in kleinen Arbeitsgruppen geschieht, wechseln
sich Aktivitäts-, Reflexions- und erneute Planungs -
phasen ab. Aufgabe der pädagogischen Fachkraft
ist es, die Kinder zu beobachten und mit ihnen
gemeinsam die Bedeutungen der untersuchten
Vorgänge und Gegenstände zu erforschen, ihnen
offene Fragen zu stellen, die Kinder zum weiteren
Nachdenken an regen, eigene Ideen einzubringen,
mit den Kindern vielfältige Informationsquellen zu
sammeln und zu recherchieren, um auf diese Weise
flexible Lösungs wege gemeinsam im Dialog zu fin-
den. Die Aktivi täten werden mittels Digitalkamera
und Aufzeich nungen fortlaufend dokumentiert. 

Lernprozess und Projektstand werden täglich bzw.
wöchentlich – in metakognitiven Dialogen – reflek-

tiert. Dabei Erinnerungen in ähnlichen Situationen
wachzurufen und über Wirkungszusammenhänge
nachzudenken zählt zu den zentralen Aspekten der
Projektarbeit und gelingt dann, wenn die Projekt -
dokumentation regelmäßig erfolgt. 

Projekte sind zugleich ein idealer Anknüpfungs -
punkt, um die Eltern in die aktuelle Bildungsarbeit
aktiv mit einzubeziehen, mit verschiedenen Fach -
stellen und Experten zu kooperieren und mit den
Kindern Exkursionen zu unternehmen, um das The -
ma zu vertiefen und auszubauen. 

Die Fragen und Interessen der Kinder führen das
Projekt zu immer wieder neuen Ufern, sodass die
Einbettung des Themas in größere Zusammen -
hänge auf ganz natürliche Weise geschieht, ebenso
wie die Verknüpfung aller Bildungsbereiche im
Rahmen der Projektarbeit. 

Projekte brauchen Zeit, und es sind wieder die
Kinder, die über das Ende und den Abschluss ent-
scheiden. Das Projektende ist immer dann gegeben,
wenn das Interesse der Kinder erloschen und nicht
mehr aktivierbar ist. (…)“ (Reichert-Garsch ham -
mer/AG Projektarbeit des  Netzwerks Konsultations -
einrichtungen in Bayern 2011, S. 141 ff.) 

Innerhalb der Kooperation mit der Schule können
gemeinsame Projekte eine sehr gute Möglichkeit
sein, die Kooperation inhaltlich zu vertiefen und
intensivieren. 

Die Zone der nächsten Entwicklung und
Scaffolding (Wygotski)
Der russische Pädagoge Lew Wygotski (1987) liefert
mit seinem Konzept „Zone der nächste Entwicklung“
einen wichtigen Beitrag zur Stärkung der kindlichen
Kompetenzen. Das folgende Text stammt aus der
bayerischen Handreichung für Kinder in den ersten
Lebensjahren (Bayerisches Ministerium für Arbeit
und Sozialordnung, Familie und Frauen 2010, S. 28):

„Er bestärkte die Auffassung, dass die kognitive
Entwicklung des Menschen im sozialen Kontext
stattfindet. Dabei betonte er, dass Heraus -
forderungen, die in der Zone der nächsten Ent -
wicklung liegen, die Entwicklung eines Kindes am
meisten voranbringen. Dies bedeutet, sich nicht
nur am aktuellen Entwicklungsstand, sondern am
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potentiellen Entwicklungsverlauf des Kindes zu
orientieren. Es geht also darum, darauf zu ach-
ten, was ein Kind bereits alles alleine kann, weiß
und versteht und ihm basierend auf dem bereits
vorhandenen Wissen die Möglichkeit zu geben,
im Austausch mit anderen in einer lernenden
Gemeinschaft Herausforderungen zu bewältigen,
die über seinem aktuellen Entwicklungs niveau
liegen. Wenn wir also untersuchen, wozu das
Kind selbstständig fähig ist, untersuchen wir den
gestrigen Tag. Erkunden wir jedoch, was das Kind
in Zusammenarbeit zu leisten vermag, dann
ermitteln wir dadurch die morgige Entwicklung.“
(Wygotski 1987, S. 83)

Die Unterstützung durch Erwachsene geht der
Entwicklung des Kindes also immer ein wenig
voraus – ohne dabei das Kind in seinen Fähig -
keiten zu unter- oder überfordern. Bei sehr klei-
nen Kindern ist es im Sinne von Scaffolding sinn-
voll, eine Aufgabe zu strukturieren und in
Einzel teile zu zerlegen, damit das Kind sie
Schritt für Schritt als aktiver Lerner selbst bewäl-
tigen kann. Die Handlung des Kindes kann ver-
bal begleitet werden oder das Nachdenken über
etwas durch gezieltes Fragen und Nachfragen
aktiviert werden. Begleitendes Feedback darüber,
wie nah das Kind am gewünschten Ziel ist, gibt
Orientierung und motiviert zum weiteren
Experimentieren – ebenso wie Wertschätzung,
Lob und Ermutigung.“

Diese Überlegungen treffen so auch für die Arbeit
mit Kindern über drei Jahren zu und bieten eine
wertvolle Bereicherung des pädagogischen
Repertoires. 

„Scaffolding bezeichnet eine vorübergehende
gezielte Hilfestellung und Lenkung, die dem Alter,
dem jeweiligen Entwicklungsstand und dem
Erfahrungshorizont des Kindes angemessen ist.“
(BEP, S. 92) Die Hilfestellung wird immer in der „Zone
der nächsten Entwicklung“ (Wygotski 1978) ange-
boten. Lew Wygotski betonte, dass Heraus for -
derungen, die in der Zone der nächsten Ent wicklung
liegen, die Entwicklung eines Kindes am meisten
voranbringen. Voraussetzung dafür ist die genaue
Beobachtung der Kinder, ihres Verhaltens und ihrer
Denk- und Verstehensprozesse, sowie aktives
Zuhören und ein feinfühliger Dialog. So kann der

kindliche Entwicklungsstand ausgemacht werden,
um dann beurteilen zu können, wann die Kinder
bereit sind sich weiterzuentwickeln. Die Interaktion
mit einem kompetenten, erfahrenen Partner ermög-
licht es den Kindern, Aufgaben und Probleme, die
das Kind noch nicht alleine lösen kann, selbständig
und erfolgreich auszuführen und zu lösen. Wenn das
Kind dann schon weitgehend selbstständig das
Gelernte anwenden kann, wird die Unterstützung
langsam verringert. Im Scaffolding kann die Fach -
kraft auf verschiedene Formen der Unter stützung
zurückgreifen:

� Ermutigung oder Anerkennung 
� behutsame Unterstützung
� Modellieren von Verhalten
� gezielte Fragestellungen

Hinweise zur Anwendung und Umsetzung
Scaffolding ist eine Methode, die in der direkten
Interaktion mit einem Kind eingesetzt wird.
Scaffolding benötigt eine hohe Aufmerksamkeit und
auch Zeit von Seiten der Fachkraft, trotzdem setzen
Fachkräfte die Methode häufig oder automatisch
ein. Für Kinder ist das Scaffolding besonders dann
gewinnbringend, wenn sie an einem Punkt sind, an
dem weder das Kind selbst noch andere Kinder Hilfe
bieten können. Außerdem bietet sich der Einsatz in
Bereichen an, an denen das Kind gerade großes
Interesse hat oder die wichtig sind für die
Selbstständigkeit des Kindes. Scaffolding ist also
ideal geeignet, um die Ziele der QSV umzusetzen.



Die erste Vision des BEP „Kommunikationsfreudige
und medienkompetente Kinder“ beinhaltet neben
dem Thema Sprache und Literacy auch den ver-
antwortungsvollen und kompetenten Umgang mit
Medien. Bei deren Stärkung geht es also nie um eine
losgelöste Sprachkompetenz allein, sondern im mer
darum, diese Kompetenzen im sozialen Kontext –
also bspw. im Dialog und in der Kommu nikation zu
stärken.

„Sprachkompetenz ist eine grundlegende Voraus -
setzung für die emotionale und kognitive Ent -
wicklung von Kindern und eine Schlüssel quali -
fikation für schulischen und späteren beruflichen
Erfolg“ (BEP, S. 66).

Kein Bildungsbereich kommt ohne Sprache aus,
ganz egal, ob Kinder mathematische Grund lagen
erarbeiten, naturwissenschaftliche Phäno me ne
erkunden, philosophieren oder ein Lied singen.
Immer findet auch sprachliche Bildung statt. Die Zeit
in der Kindertageseinrichtung ist sehr wichtig für die
Entwicklung der kindlichen Sprach- und Literacy-
Kompetenzen: Es zeigen sich klare Zusam men hänge

zwischen der kindlichen Sprach- und Literacy-
Entwicklung und Qualität der sprachlichen Bildung
in der Kindertageseinrichtung (Dickin son/Tabors
2001). In zahlreichen Studien wurden enge Zu -
sammenhänge zwischen den frühen Sprach- und
Litera cy kompetenzen und dem späteren Schrift -
spracherwerb nachgewiesen. Beson ders wichtig ist
sprachliche Bildung in der Tages einrichtung für
Kinder, in deren Familien nur weni ge Anregungen
in dieser Hinsicht gegeben werden (z.B. Familien,
in denen nur wenig miteinander kommuniziert wird
oder Kindern kaum vorgelesen wird). Auch für
Kinder, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, ist
die Qualität der sprachlichen Bildung in der
Kindertageseinrichtung von sehr hoher Bedeutung,
da sie hier die Möglichkeit haben, über einen lang-
fristigen Zeitraum und in einer lernenden Ge mein -
schaft vielfältige Erfahrungen mit ihrer Zweitsprache
zu machen.

Sprach- und Literacykompetenzen stärken
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Entwicklungspsychologischer Hintergrund:
Sprach- und Literacyentwicklung 
Es gibt ganz unterschiedliche Theorien, die den
Spracherwerbsprozess zu erklären versuchen. Alle
aber gehen heute davon aus, dass Interaktion und
Kommunikation bei der Aneignung einer Sprache
eine außerordentlich große Bedeutung haben.
Kinder eigenen sich Sprache in ganzheitlicher Weise
mit andern kognitiven und sozialkognitiven
Fähigkeiten an. Sie entwickeln z.B. die Fähigkeit,
Muster zu finden, um sich Sprache zu erschließen
(Tomasello 2006). Kinder nutzen von klein auf
Alltagsroutinen, immer wiederkehrende Wörter und
Sätze, die in verschiedenen Kontexten auftauchen,
um die Welt um sich herum zu verstehen, und sich

aktiv zu beteiligen. „Sprachentwicklung“ be deutet
nicht, dass die Sprachentwicklung eines Kindes ein
automatischer Prozess ist. Jedes Kind hat seine
eigene Entwicklungsgeschwindigkeit und ent-
wickelt sich nicht immer in allen sprachlichen
Aspekten gleich schnell. Deshalb sind Alters an -
gaben immer nur als eine Art Richtschnur anzuse-
hen und nicht als harte und feste Regeln. 

Sprachentwicklung – ganz gleich ob Erst- oder
Zweitspracherwerb – ist kein Prozess der linear ver-
läuft, d.h., dass Kinder nicht einfach immer mehr
dazulernen und dadurch die Sprache immer kom-
plexer wird, vielmehr scheint die Sprachentwicklung
u-förmig zu verlaufen (Karmiloff-Smith 1992), was

Fähigkeit, sich sprachlich mitzuteilen und mit
anderen auszutauschen, Interesse an Sprache
und sprachlichen Botschaften
� Sprechfreude und Interesse am sprachlichen

Dialog zeigen
� Kontinuierliche Erweiterung des eigenen

Wortschatzes
� Strategien der Lösung von Aufgaben und

Problemen zunehmend sprachlich aus-
drücken können

� Zusammenhänge und Abfolgen mittels
Sprache herstellen, einen Vorgang, eine
Geschichte zusammenhängend darstellen
und erzählen können

� Entwicklung der Fähigkeit zum Dialog 

Literacybezogene Kompetenzen
� Entwicklung von Interessen und Kompe tenzen

rund um Bücher und Buchkultur, Schreiben
und Schriftkultur 

� Textverständnis entwickeln 
� Schrift als Medium der Vermittlung von

Informationen und der Möglichkeit,
Gedanken festzuhalten, kennen lernen

� Sprachliche Abstraktionsfähigkeit entwickeln
(Begriffsbildung), Einnehmen fremder
Perspektiven in zeitlicher und personeller
Hinsicht Zusammenhänge und Abfolgen mit-
tels Sprache herstellen (z.B. eine Geschichte
zusammenhängend erzählen können, eine

Gebrauchsanweisung formulieren; Freude
am Geschichten erzählen) fremder Pers -
pektiven in zeitlicher und personeller Hin-
sicht

Sprachbewusstsein, sprachliche Flexibilität und
Mehrsprachigkeit
� Freude und Interesse an Laut- und

Wortspielen, Reimen und Gedichten
� Sprache als Instrument erfahren, metasprach-

liche Bewusstheit
� Differenziertes phonologisches Bewusstsein

entwickeln
� Kenntnis verschiedener Sprachstile und Text -

sorten erwerben (Alltagsgespräch, Märchen,
Sachinformation, Höflichkeitsregeln), regio-
nale Merkmale von Sprache wahrnehmen

� Aneignung und flexible, situationsangemes-
sene Nutzung verschiedener Sprachstile

� Neugierde auf fremde Sprachen entwickeln
und Mehrsprachigkeit als Bereicherung anse-
hen

� Bei Mehrsprachigkeit neben der Familien -
sprache auch fundierte Deutschkenntnisse
erwerben

� Sprachkulturelle Tradition (Sprachwandel,
literarische Muster) kennen lernen, entspre-
chende sprachliche (auch mehrsprachliche)
Identität ausbilden

Im BEP werden zum Bildungsbereich Sprache und Literacy u.a. folgende Bildungsziele benannt 
(vgl. BEP, S. 68-69):



immer wieder dazu führt, dass Kinder schon einmal
richtig gebildete Formen auf einmal wieder „falsch“
machen. Eine Verbesserung dieser Art von „Fehlern“
wird keinen besonderen Erfolg bringen, wie das fol-
gende Beispiel zeigt: Die pädagogische Fachkraft setzt
sich zu den Kindern an den Mittagstisch. Da sagt die
4-jährige Linda: „Ich habe alle Teller auf den Tisch
getut!“ Die pädagogische Fachkraft wiederholt die
Äußerung korrigierend: „Ich habe alle Teller auf den
Tisch getan!“. Daraufhin empört sich Linda: „Nein, ich
habe alle Teller ganz allein auf den Tisch getut!“ (nach
Lightbown/Spada 2006, S. 13)

Jedes dritte Kind in Deutschland hat einen Mi gra -
tionshintergrund und lernt Deutsch nicht als erste
Sprache, sondern als Zweitsprache. Der Zweit -
spracherwerb ist auch unter günstigen Bedingungen
ein mehrjähriger Prozess, der ähnlich verläuft wie der
Erstspracherwerb, wobei das Kind schon Vor -
kenntnisse aus der ersten Sprache mitbringt. Ein Kind
fängt nicht zu Beginn des Zweitspracherwerbs wie ein
Baby im Erstspracherwerb an, einzelne Wörter zu
sagen wie „Mama“, „Papa“, sondern es versucht von
Anfang an, längere Einheiten „aufzuschnappen“,
z.B. Redewendungen, die man in sozialen Kontakten
häufig braucht. Kinder lernen die Sprache, die sie in
ihrer Umgebung hören – wenn in ihrer mehrsprachi-
gen Umgebung die Sprachen ständig gemischt wer-
den, werden auch sie häufig die Sprache mischen,
wenn in ihrer Umgebung nur wenige sprachliche
Strukturen auftauchen, dann werden auch sie nur sehr
einfache Sätze verwenden. 

Das Konzept von Literacy in der Kindertages ein -
richtung ist nicht gleichbedeutend mit Vorbereitung
von "Lesen und Schreiben" im engeren Sinne. Diese
Interessen und Kompetenzen werden bereits in der
frühen Kindheit entwickelt und sie gelten als ent-
scheidend für weitere Entwicklungen im sprachli-
chen Bereich und damit auch für die Bildungs -
chancen von Kindern (Ulich 2003). Kinder entwickeln
ganz unterschiedliche frühe Literacy-Fertigkeiten
noch bevor sie mit dem eigentlichen Lesen und
Schreiben anfangen:
� Wissen, warum wir lesen und schreiben – die

Funktion von Schrift, sich selbst als Leser und
Schreiber wahrnehmen, Wissen, dass es der
geschriebene Text ist, der gelesen wird und
nicht die Bilder

� Wissen über Lesen und Schreiben – das heißt
Wissen darüber, wie wir lesen und schreiben
z.B. dass man bei uns von oben nach unten
und von links nach rechts liest, Buchstaben -
kenntnis, Kenntnis der Buchstaben-Lautbe -
ziehungen, phonologische Bewusstheit 

� Bewusstheit über die Struktur der Sprache, 
z.B. Laute, Satzbau, Wortbildung

� Aspekte der mündlichen Sprache – z.B. Wort -
schatz, Erzählkompetenz und Sprachver ständ nis

Literacy-Entwicklung enthält immer Fertigkeiten auf
mehreren Ebenen: Zuhören, Sprechen, Lesen,
Schreiben. Z.B. einer Unterhaltung folgen zu können,
eigene Geschichten erfinden und erzählen,
Reimwörter identifizieren (Rose – Hose), Bilder -
bücher selbst vorlesen können (z.B. indem Kinder
so tun, als würden sie lesen), Buchstaben oder den
eigenen Namen wiedererkennen, den eigenen
Namen schreiben,  usw

Umsetzung in die Praxis
Was ist gute sprachliche Bildung in Kindertages -
einrichtungen? Eine Antwort bieten die folgenden
Kriterien (u.a. angelehnt an King 2007, zit. nach
Reichert-Garschhammer & Kieferle 2011; Jampert
u.a. 2009):
� Sprache wird als Teil der Persönlichkeit und

kulturellen Identität des Kindes verstanden
� Mehrsprachigkeit wird als Bereicherung ver-

standen und in die tägliche pädagogische
Praxis integriert

� Sprachliche Bildung knüpft an den Erfah run -
gen und aktuellen Bedürfnissen von Kindern
an, sie hat einen engen Alltagsbezug und wird
als durchgängiges Prinzip im pädagogischen
Alltag verankert

� Kinder gestalten die sprachliche Bildung aktiv
mit 

� Sprachliche Bildung ist ganzheitlich und viel-
fältig ausgerichtet, indem viele verschiedene
sprachliche Kompetenzen der Kinder mit ein-
bezogen werden

� Bei einem alltagsintegrierten Ansatz ist sprach-
liche Bildung mit allen anderen
Bildungsbereichen stets verknüpft

In der QSV spielen diese Prinzipien eine große Rolle.
Es gibt eine ganze Reihe von pädagogischen
Angeboten, die Kindern Spaß machen und ihnen
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vielfältige Gelegenheiten bieten, zu kommunizieren,
die Nützlichkeit von Lesen und Schreiben zu 
erleben, Geschichten und Gedichten zu lauschen,
Geschichten zu diktieren, sich mit Schrift ausein-
anderzusetzen, an Rollenspielen teilzunehmen
und andere Erfahrungen zu machen, die mit
Kommunikation zusammenhängen (vgl. Reichert-
Garschhammer & Kieferle 2011). Dies sind z.B.
Rollen- und Theaterspiel, sprachliche Bildung in
Alltagssituationen, Gesprächskultur und Philoso -
phieren mit Kindern, und die folgenden näher
beschriebenen Methoden:  

Fachkräfte als Sprachvorbild
Pädagogische Fachkräfte sind Sprachvorbilder für die
Kinder und zwar in vielerlei Hinsicht. Sie üben für
Kinder nicht nur eine Modellfunktion hinsichtlich
Aussprache, Satzbau oder Wortschatzverwendung
aus, sondern auch hinsichtlich des angemessenen
Gebrauchs von Sprache. Freundliche, dem Kind zuge-
wandte pädagogische Fachkräfte und eine stressfreie,
entspannte Atmosphäre, in der Kinder viel Sprache
hören und anwenden können ist deshalb sehr wich-
tig. Eine positive Atmosphäre, die geprägt ist von
Humor und Vielfalt und in der sich auch mehrspra-
chige Kinder willkommen fühlen, bildet ein gutes
Fundament für sprachliche Bildungs angebote. 

Mehrsprachigkeit als Chance nutzen
Kindertageseinrichtungen übernehmen beim Zweit -
spracherwerb im normalen Einrichtungsalltag eine
sehr wichtige Rolle. Zum einen bieten sich vielfältige
Möglichkeiten zur Stärkung der Zweitsprache
Deutsch bei alltäglichen Dialogen, beim Vorlesen,
beim gemeinsamen Experimentieren. Gleichzeitig
ist es ein wichtiges Ziel, auch die Erstsprachen der
Kinder zu stärken, um ihre kulturelle Identität wert-
zuschätzen und damit auch den Spracherwerb in der
Zweitsprache zu unterstützen. 

Darüber hinaus bieten die Vorlaufkurse des
Hessischen Kultusministeriums Unterstützung für alle
Kinder mit Deutsch als Zweitsprache oder im Ein zel -
fall auch Deutsch als Erstsprache, deren Deutsch -
kenntnisse bei der Schulanmeldung noch stark ver-
besserungsbedürftig sind. Die Vorlaufkurse werden
von den Schulen in enger Kooperation mit den Kin -
dertageseinrichtungen durchgeführt, sind freiwillig
und starten zwölf Monate vor der Ein schulung (wei-
tere Informationen siehe: www.hkm.hessen.de
Thema Integration).

Das Sprachförderprogramm des Hessischen Sozial -
ministierums (HSM) ist ein zusätzliches Integrations -
angebot, das die gezielte Deutschförderung ins-
besondere von Kindern aus Zuwandererfamilien
zum Inhalt hat und je nach örtlichem Bedarf und
Situation konzeptionell ausgestaltet werden kann.
Gefördert werden zusätzliche Sprachförder -
maßnahmen für Kinder im Kindergartenalter ohne
ausreichende Deutschkenntnisse,  aber auch
Fortbildungen für Erzieherinnen und Erzieher und
sonstige für die Sprachvermittlung geeignete
Personen. Hierbei sind die Elternarbeit sowie die
Kooperation zwischen den relevanten Akteuren vor
Ort (z.B. Grundschulen, Kindergärten, familienun-
terstützende Einrichtungen, Bildungsträger, Migran -
ten organisationen) wichtige konzeptionelle Bestand -
teile. 

Dialogisches Vorlesen 
Eine der wirksamsten Formen der sprachlichen
Bildungsbegleitung stellt das dialogische Lesen dar.
Der Unterschied zur herkömmlichen Bilder buch be -
trachtung besteht darin, dass bei diesem Kleinst -
gruppenangebot nicht der Inhalt des Buches im
Vordergrund steht, sondern das Buch als Me dium
genutzt wird, um mit den Kindern in Dialog zu tre-
ten, so wird das gemeinsame Lesen zu einem dia-



logisch orientierten Frage- und Antwortprozess. Die
Kinder werden durch die Handlung des Buch -
inhaltes angeregt, eigene Erlebnisse zu erzählen und
Fragen zu stellen. Diese Gespräche sind erwünscht,
deshalb entstehen auch ganz selbstverständlich
Unterbrechungen bei der Betrachtung des Buches.
Es ist auch nicht wichtig, dass die Geschichte ganz
zu Ende gelesen wird. Der Text spielt beim dialo-
gischen Lesen nicht die tragende Rolle, das Kind ist
sowohl Zuhörer als auch Erzähler. 

Kinderdiktate
Eine andere Möglichkeit der frühen Begegnung mit
Büchern und Geschichten, stellt das „Kinderdiktat“
dar, bei dem die Fachkraft eine Geschichte, die das
Kind erzählt (z.B. eine Nacherzählung einer Ge -
schichte, eine erfundene Erzählung des Kindes oder
auch eine Geschichte, die das Kind erlebt hat), auf-
schreibt. Aus dieser Geschichte kann auch ein klei-
nes Buch entstehen, das das Kind illustriert. Wenn
Kinder diese Geschichten mit nach Hause nehmen,
können auch Eltern diese Methode kennen lernen.
Bei Kindern, die mehrsprachig aufwachsen, könn-
ten z.B. die Eltern gebeten werden, die Geschichte
auch der Erstsprache des Kindes aufzuschreiben.

Insgesamt eignet sich das Kinderdiktat sehr dazu,
Kinder dazu anzuregen, sich mit verschiedenen
Sprachstilen und Textformen (z.B. Gebrauchs an -
weisung, Phantasiegeschichte) auseinanderzusetzen.

Phonologische Bewusstheit stärken
Die Phonologische Bewusstheit stellt eine wichtige
Voraussetzung für den Lese- und Schreiberwerb von
Kin dern dar und wird auch in vielen Kinder tages -
einrichtungen mit spezifischen Programmen geför-
dert. Unter phonologischer Bewusstheit versteht
man die Fähigkeit, die Aufmerksamkeit auf die for-
malen Eigenschaften der gesprochenen Sprache zu
lenken, z.B. auf den Klang der Wörter beim Rei men,
auf Wörter als Teile von Sätzen, auf Silben als Teile
von Wörtern und letztendlich vor allem auf die ein-
zelnen Laute der gesprochenen Wörter. Allerdings
brauchen vorwiegend Kinder, die zu Hause wenig
oder keine vielfältigen Literacy-Anregungen (wie z.B.
regelmäßiges Vorlesen, Reimspiele) erhalten oder
in ihrer kognitiven Entwicklung verzögert sind, eine
systematische und gezielte Förderung in diesem
Bereich. Ganz spielerisch kann über Bewegungs  -
spiele, Bücher, Spielmaterialien und Lieder die

Entwicklung der phonologischen Bewusstheit im
Alltag unterstützt werden. Die Beschäftigung mit
Liedern, Reimen, Fingerspielen, rhythmisch -musi -
kalischen Bewe gungs spielen, Sing spielen, Hör-
und Lauschspielen sollte im pädagogischen Alltag
viel großen Raum einnehmen. 

Beispiel für die spielerische Unterstützung der pho-
nologischen Bewusstheit im engeren Sinn (siehe
Christiansen 2007, S. 44): In einer Kiste liegen Sach -
en, die mit einem bestimmten Laut anfangen, z.B.
W. Die Dinge werden auf dem Boden verteilt, die
Kinder sollen zunächst das W nachsprechen und
fühlen, wie es an den Lippen kitzelt. Nun sollen sie
aus den Sachen, die am Boden liegen, diejenigen
heraussuchen, deren Name mit W anfangen und
versuchen beim Benennen das Kitzeln auf den
Lippen zu erspüren. Beim F, das vorher dran war, hat
es nicht gekitzelt. 

Literacy-Center
Literacy-Center sind themenbezogene Rollen -
spielecken, die Kindern die Gelegenheit bieten, viel-
fältige Erfahrungen mit Sprache und Schrift zu mach -
en, aber auch Sprache mit Mathematik zu verbinden,
Größe, Menge und Beschaffenheit zu beschreiben
oder Vergleiche anzustellen. Das Lernen im Literacy-
Center erfolgt im Sinne von Projektarbeit: ganz-
heitlich, handlungsorientiert, teamorientiert, zielo-
rientiert und reflektiert (Großer 2011). 

Geeignet sind komplexere Themenbereiche wie
z.B.: Schule, Büro, Bank, ein vornehmes Restaurant,
die in der Einrichtung nach und nach aufgebaut wer-
den und mit vielfältigen – insbesondere Sprach- und
Literacy bezogenen Materialien ausgestattet werden
(z.B. Schreiben und gestalten Kinder eine Speise -
karte, Rechnungsvordrucke, Spielgeld). Insbeson -
dere zur Vorbereitung und Gestaltung des Über-
gangs in die Schule kann ein Literacy-Center
„Schu  le“, das zusammen mit Kindern, Lehrkräften,
Schülern und natürlich auch den Eltern gestaltet
wird, eine besondere Chance bieten, diesen Über-
gang auch spielerisch vorzubereiten, Ängste abzu-
bauen und gleichzeitig Kinder anzuregen, viel zu
schreiben, zu sprechen usw.

Bei der Vorbereitung und Gestaltung können in
idealer Weise Eltern mit einbezogen werden, z.B.
könnten die Kinder eine Mutter, die als Sekretärin
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arbeitet, besuchen und das Arbeitsumfeld auch in
der Realität kennen lernen. Da diese Literacy-Center
im Vergleich zu normalen Rollenspielbereichen wie
z.B. der Puppenecke viele auch erklärungsbedürf-
tige Routinen oder Materialien aufweisen (z.B. eine
Schreibmaschine, auf der die Kinder Briefe oder
Rechnungen schreiben können), erfordert der Ein -
satz eine sehr aktive Fachkraft: je nach Bedarf spielt
sie mit, beobachtet die Kinder, regt an, unterstützt
Kinder (z.B. hilft sie Kindern, die schüchtern sind, ins
Spiel zu kommen) und fungiert vor allem zu
Beginn auch als Spielleiterin. Literacy-Center kön-
nen dauerhaft in der Einrichtung bleiben. Dabei soll-
ten die Kinder Gelegenheit bekommen, das Li -
teracy-Center entsprechend ihren Interessen zu ver -
ändern (so könnte z.B. aus dem „feinen“ Restaurant
nach einiger Zeit ein türkisches Spezialitäten -
restau rant werden).

Literacy-Center sind für Kinder außerordentlich
attraktiv und werden auch von Kindern ange-
nommen, die normalerweise nicht viele Rol -
lenspiele spielen oder die wenig Interesse am
gemeinsamen Vorlesen oder Gesprächen haben.
Besonders für Kinder aus ökonomisch benachtei-
ligten Familien bieten Literacy-Center eine große
Chance, Lebens zusammenhänge kennenzuler-
nen, mit denen sie in ihrem alltäglichen Leben gar
nicht konfrontiert werden. 

Projektarbeit als optimaler Rahmen für Sprachen
und Literacy
Projekte bieten einen Rahmen, in dem Kinder viel-
fältig gefordert sind, ihre sprachlichen und liter-
acybezogenen Kompetenzen aktiv einzusetzen. So
zählt der Dialog mit den Kindern zu den wichtigsten
Merkmalen der Projektarbeit. Projektarbeit ermög-
licht Literacy-Aktivitäten aller Art sowie Rollen- und
Symbolspiel methodisch einzubinden (Reichert-
Garschhammer & AG Projektarbeit des Netzwerks
Konsultationseinrichtungen in Bayern 2011, S.
145) und stellt eine hervorragende Gelegenheit dar,
z.B. die Erstsprachen von mehrsprachigen Kindern
mit einzubeziehen, wie im folgenden Projektbeispiel
mit dem Thema „Wohin würde ich gerne reisen?“
dargestellt wird:

Vorschläge für den Einbezug von Erstsprachen
� Zweisprachige Werbeprospekte erstellen, um

Werbung für ein Land zu machen.
� Kinder aus derselben Sprachgruppe diskutie-

ren eine Aufgabe zuerst in ihrer Sprache, be -
vor sie die Lösung im Deutschen vortragen.

� Die Kinder „schreiben“ und malen erste kleine
Einträge in ihren Sprachen für die Dokumen -
tation des Projekts in einer Zeitung. 

� Neuen Kindern einen „Tutor“ zur Seite stellen,
der möglichst aus der gleichen Sprachgruppe
kommt. Dieser kann gleich alt sein oder auch
ein älteres Kind, das Unterstützung in der
Erstsprache anbietet. 

� Mehrsprachige Bücher bereitstellen oder her-
stellen.

� Sprecher (das können auch Eltern sein) aus
Ländern einladen, in die die Kinder gerne rei-
sen würden, die ihre Sprache vorstellen und
etwas von ihrem Land erzählen.

� Vergleichende Untersuchungen von Volks -
märchen mit den Kindern unternehmen. Z.B.
gibt es „Aschenputtel“ in vielen Varianten auch
in anderen Ländern. 

� Mit allen Kindern in verschiedenen Sprachen
Lieder singen, zusammen Gedichte oder häufig
gebrauchte Redewendungen lernen.

� Sketche mit kulturell und sprachlich diversen
Rollen spielen lassen.

� Zahlen in verschiedenen Sprachen vergleichen.
� Regelmäßig, zu festgelegten Zeiten Rollen -

spiele machen.
� Literacy-Center mit Schriftzeichen (evtl. Stem pel)

aus der Erstsprache nutzen
� Mit einem Portfolio arbeiten, um Lernfort schritte

in allen Sprachen, die die Kinder sprechen
oder sprechen wollen, zu dokumentieren und
das selbstständige Lernen zu unterstützen, z.B.
„Das europäische Sprachenportfolio“
(Filtzinger u.a. 2011).



„Kinder haben einen natürlichen Drang und eine
Freude daran, sich zu bewegen. Bewegung ist für sie
wie Sprechen, Singen und Tanzen elementares Aus -
drucksmittel. Auch Gestik, Mimik, Malen, Schreiben
und Musizieren beruhen auf Bewegung. Das
Bedürfnis nach Bewegung zu vernachlässigen
heißt, kindliche Entwicklungsprozesse empfindlich
zu stören. Die motorische Entwicklung ist für die
Gesamtentwicklung des Kindes von unerlässlicher
Bedeutung.“ (BEP, S. 62)

Im Alter von 4-6 Jahren erweitern und verfeinern
sich der Bewegungsspielraum und auch die fein-
motorischen Fähigkeiten von Kindern sehr stark. Sie
toben herum, sie rennen, sie überwinden Höhen -
unterschiede beim Klettern, sie balancieren, schau-
keln und tanzen. Sie erlangen deutlich mehr
Selbst ständigkeit, weil sie z.B. ihre Jacken anziehen
können, Schuhe öffnen und schließen oder auch mit
Werkzeugen umgehen können. Sie lernen zu
balan cieren, auf einem Bein zu hüpfen oder einen
Ball gezielt zu werfen und fangen. Sie erlangen eine
deutlich höhere Ausdauer, Kraft und Konzen tra -
tionsfähigkeit und nehmen auch gerne an Spielen
mit Wettbewerbscharakter teil. Viele Kinder lernen
in diesem Alter Rad zu fahren, so dass sie einen
größeren Aktionsradius bekommen und mehr
Vertrauen in die eigenen körperlichen Fähigkeiten.
Im Selbstkonzept von Kindern nehmen ihre moto-
rischen Kompetenzen einen großen Stellenwert ein:
„Ich werde bald sechs Jahre alt und kann schon
schwimmen“.

Bewegungs- und motorische Kompetenzen
stärken

5
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Entwicklungspsychologischer Hintergrund –
Meilensteine der Entwicklung
Im Alter von 4-6 Jahren ist die Entwicklung der moto-
rischen Kompetenzen gekennzeichnet durch eine
zunehmende der koordinativen Fähigkeiten wie z.B.
Ausdauer, Kraft, Koordination und auch der Schnellig -
keit (vgl. Kasten 2006).

Für Kinder und auch Erwachsene hat Bewegung
unterschiedliche Funktionen (z.B. Funke-Wieneke
2004): Zum einen können Kinder durch Bewegung
aktiv in Interaktion mit ihrer Umwelt treten und damit
ihre Ziele erreichen, z.B. auf einen Baum klettern, um
einen Apfel zu pflücken. Bewegung übt aber auch eine
wichtige Funktion im sozialen Bereich aus, z.B. können
Kinder durch Bewegung anderen Kindern nahe sein,
sie an der Hand nehmen usw. Außerdem können sich
Kinder durch ihre Bewegungen ausdrücken – also z.B.
über ihre Mimik oder ihre Körperhaltung Gefühle aus-
drücken. 

In den letzten Jahren wurden viele Untersuchungen
zu den Auswirkungen von Bewegung auf die Ent -

wicklung von Kindern durchgeführt: Wohl an aller-
erster Stelle stehen die positiven Wirkungen auf das
Wohlbefinden und die Gesundheit von Kinder.
Bewegung stärkt die physiologischen Funktionen,
die Haltung, Muskulatur und das Nervensystem (vgl.
z.B. BAG, 2003). Renate Zimmer konnte hohe
Zusammenhänge zwischen motorischen (insbe-
sondere feinmotorischen) Kompetenzen von
Kindern im Alter von 4-5 Jahren und ihren sprach-
lichen Kompetenzen nachweisen (Mandler/Zimmer
2006). Gerade in letzter Zeit wurden auch viele
Untersuchungen zum Zusammenhang von Be -
wegung und verschiedenen kognitiven Funk tionen
wie bspw. der Aufmerksamkeit oder dem Arbeits -
gedächtnis durchgeführt (Kubesch 2008). Außerdem
können Bewegungsspiele auch soziale Kompe -
tenzen von Kindern positiv beeinflussen (bspw.
Hannaford, 2004) und auch gut zur Stärkung der
emotionalen Kompetenzen beitragen. 

Fazit dieser Studien ist: Bewegung ist nicht nur
etwas, was Kinder gerne tun, sondern Bewegung
trägt enorm viel zu einer positiven und ganzheitli-

Im BEP werden zum Bildungsbereich Bewegung und Sport u.a. folgende Bildungsziele benannt 
(vgl. BEP, S. 63):

Motorik
� Bewegungsbedürfnisse erkennen und Bewe -

gungserfahrungen sammeln
� Körpergefühl und Körperbewusstsein ent-

wickeln
� Motorische und koordinative Fähigkeiten und

Fertigkeiten entwickeln und erproben (Grob-
und Feinmotorik, Koordinationsfähigkeiten,
Reaktion, Raumorientierung, Rhythmus,
Gleich gewicht, Differenzierung)

� Konditionelle Fähigkeiten ausbilden (Aus -
dauer, Kraft, Schnelligkeit)

Selbstkonzept
� Durch Bewegung ein positives Selbstbild der

körperlichen Attraktivität und der sportlichen
Leistungsfähigkeit entwickeln

� Das Selbstwertgefühl durch mehr Bewegungs-
sicherheit steigern

Motivation
� Bewegungsfreude und Aktivitätsbereitschaft

entwickeln
� Neugier auf neue Bewegungsabläufe und

motorische Herausforderungen entwickeln

Soziale Beziehungen
� Teamgeist und Kooperation bei gemeinsa-

men Bewegungsaufgaben entwickeln
� Freude an der gemeinsamen Bewegung mit

anderen erwerben und dabei Regeln verste-
hen und einhalten

� Rücksichtnahme und Fairness üben

Kognition
� Konzentration, auf bestimmte Bewegungs -

abläufe stärken
� Fantasie und Kreativität durch Ausprobieren

neuer Bewegungsideen entwickeln
� Den Zusammenhang zwischen Bewegung,

Ernährung und Gesundheit verstehen 
(> Gesundheit)



chen Entwicklung von Kindern bei. Es zeigt sich, dass
viele der o.g. Zusammenhänge genau die Kom -
petenzen der Kinder stärken, die mit einer gute
nÜbergangsbewältigung und dem Schulerfolg in
den ersten Schuljahren assoziiert sind. Vielfältige
Bewe gungsmöglichkeiten für Kinder und regel-
mäßige gezielte Angebote im Bewegungsbereich
in Kindertageseinrichtungen fördern also eine ge -
sunde, positive und ganzheitliche Entwicklung des
Kindes.

Nach den Daten der Kinder- und Jugend gesund -
heitssurveys des Robert-Koch-Instituts jedoch hat
die motorische Leistungsfähigkeit in den vergan-
genen Jahrzehnten deutlich abgenommen: 25%
der 3- bis 10-Jährigen sind sportlich wenig bis gar
nicht aktiv, das sind 1,5 Millionen Kinder (vgl. KIGGS-
Studie des RKI, Lambert u.a. 2007).

Umsetzung in die Praxis
Bewegungsfreundliche Raumgestaltung und
Materialausstattung
Die meisten Kinder haben einen großen Bewe -
gungs  drang. Dazu brauchen die Kinder auch
bewegungsgeeignete Räume und eine anregende
Lernumgebung. Dies bedeutet nicht, den Kin -
dergarten komplett neu einrichten zu müssen,
manchmal bewirken auch kleinere Veränderungen
in dieser Hinsicht schon viel. 

Steht den Kindern genügend (Frei-)Raum zur Ver -
fügung, in dem sie im Einrichtungsalltag ihr
Bewegungsbedürfnis ausleben können? Sind diese
Räume zugänglich für die Kinder und können auch
selbstständig von ihnen genutzt werden? Neben
einem bewegungsattraktiven Außengelände und
eigenen Funktionsräumen empfiehlt sich auch die
Nutzung freier Flure oder Bereiche im Gruppen raum
(z.B. als Ruheinsel, Tobe-Ecke). Manchmal sind in
Kindertageseinrichtungen sehr viele Tische vor-
handen, die einen Großteil des Raums einnehmen.

Möglicherweise kann ja auf einige Tische verzichtet
werden zugunsten einer größeren Freifläche oder
„Bewegungsinsel“ im Gruppenraum. Bei räumlichen
Veränderungen können Kinder viele Anregungen
und Ideen einbringen.

Die Gestaltung der räumlich-materiellen Lernumge -
bung bietet den Kindern vielfältige Bewegungs -
anreize. Dazu gehört die klassische Ausstattung von
Bewegungsräumen, die vor allem die grobmotori-
schen Fähigkeiten der Kinder be treffen wie z.B.
Rollbretter, Sprossenwand, Lang bänke, Balan -
cierstrecken (für schiefe Ebenen). Bewegungs -
anreize können aber auch im normalen Innenraum
gesetzt werden (z.B. Hüpfbälle als Sitzgelegen heiten,
flexibles Schaumstoffmobiliar). Im Außenge lände
können – je nach Platzangebot – ebenfalls unter-
schiedliche Funktionsbereiche angelegt werden
(bspw. Fühlpfade, „Rennstrecken“, klassische Spiel -
plätze, Rückzugsorte). Besonders reizvoll sind für
Kinder Bewegungsbaustellen, die sie selbst mit
unterschiedlichen Materialien und Mobiliar gestal-
ten und nutzen können.

Sicherheit und Bewegung?
Viele Fachkräfte haben große Sicherheitsbedenken,
wenn Kinder sich bewegen. Was passiert, wenn das
Kind beim Klettern von der Sprossenwand fällt? Eine
übervorsichtige Haltung von Fachkräften kann
aber auch dazu führen, dass der Bewegungs spiel -
raum von Kindern stark eingeschränkt wird. Deshalb
ist es wichtig darauf zu achten, dass die Funk -
tionsräume, Bewegungsbereiche und auch das
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Außengelände so gestaltet sind, dass sie ein größt-
mögliches Maß an Sicherheit bieten. Dadurch erlan-
gen auch Fachkräfte Sicherheit und können den
Kindern mehr zutrauen. Gemeinsam mit den Kindern
können klare Regeln ausgehandelt werden, wie diese
Bewegungsräume sicher genutzt werden können,
damit auch die Kinder gemeinsam Verantwortung für
die Sicherheit übernehmen. Wichtig ist aber auch eine
positive Beziehung zwischen Fachkräften und Kindern,
damit Fachkräfte feinfühlig auch das motorische
Explorations ver halten von Kindern unterstützen kön-
nen (z.B. Ahnert 2010). Es ist wichtig, das Kind und
seine Kompetenzen gut zu kennen, um abschätzen zu
können, ob es bei einer Herausforderung – wie z.B.
dem Klettern auf einen Baum – Hilfestellung oder
Ermutigung braucht, oder ob die Aufgabe das Kind
überfordern würde.

Ein bewegungsfreundlicher Tagesablauf
Neben der Raumgestaltung spielt der Tagesablauf
eine große Rolle dabei, ob Kinder genügend
Bewegung bekommen. Wichtig ist dabei zum einen,
regelmäßige und feste Zeiten für Bewegungs -
angebote für alle Kinder einzuplanen (z.B. Turnen, täg-
liche Freispielzeit im Außengelände, regelmäßige
Ausflüge oder Exkursionen). Einen besonderen Reiz
üben z.B. „Waldtage“ oder „Wald wochen“ auf die
Kinder aus, die sehr positive Wirkungen auf motori-
sche, soziale aber auch lebenspraktische Kom -
petenzen haben. Mit einer inneren Öffnung der
Einrichtung können sich Kinder auch dann bewegen,
wenn gerade kein spezielles Bewegungs angebot statt-
findet oder kein Funktionsraum zur Verfügung steht. 

Feinmotorische Kompetenzen und Hand-Auge-
Koordination
Für Kinder ist das Erlernen der Schriftsprache im
ersten Schuljahr ein ganz wichtiger Prozess. Eine
wichtige Rolle dafür spielen neben den literacybe-
zogenen Kompetenzen der Kinder ihre feinmoto-
rischen Kompetenzen, die Auge-Hand-Koordination
und ihre visuelle Wahrnehmung (Fischer 1996).
Schrei ben zu lernen hat also auch sehr viel mit
Bewegung zu tun.

Für die Stärkung der feinmotorischen Kompetenzen
stehen sehr viele unterschiedliche Möglichkeiten zur
Verfügung. Angefangen von Experimentier ma teri  -
alien (z.B. Pipetten, Schraubgläsern, Mess bechern)
über klassische Materialien zum Hand werken und
Basteln (z.B. Falten, Perlenauffädeln, Weben,
Scherenschnitte) bis hin zur klassischen Kon -
struktionsecke können hier je nach Interessen der
Kinder vielfältigste Materialien und Angebote ein-
gesetzt werden. Speziell angefertigte Materialien
sind zumeist nicht nötig, können aber zusätzliche
Anregungen bieten. Einen besonderen Anreiz
kann es darstellen, wenn Kinder ihre eigenen fein-
motorischen Spiele selbst erfinden und auch selbst
gestalten können (z.B. Tastmemories). Im Alltag fin-
den sich außerdem sehr viele Möglichkeiten zur
Stärkung der feinmotorischen Kompetenzen – z.B.
das Auf- und Zuschrauben einer Trinkflasche, das
Öffnen und Schließen von Jacken oder Schuhen.
Besonders gut eignet sich auch künstlerisches
Arbeiten, wenn viele unterschiedliche Materialien,
Farben, Pinsel in den unterschiedlichsten Stärken
eingesetzt werden. 

Welche Hand bevorzugt ein Kind? Bei den meisten
Kindern bildet sich bis zum vierten oder fünften
Lebensjahr eine eindeutige Handpräferenz heraus,
so dass sie z.B. fast immer (nicht nur beim Malen,
sondern auch beim Wasserhahnaufdrehen, beim
Orangen auspressen usw.) diese Hand bevorzugen.
Wenn Kinder im letzten Kindergartenjahr noch keine
eindeutige Handpräferenz zeigen, kann es sinnvoll
sein, dass die Eltern dies abklären lassen (z.B. in
einer Beratungsstelle oder bei Ergotherapeuten). In
der Einrichtung ist es wichtig, das Kind in dieser Zeit
möglichst wenig in eine „Richtung“ zu beeinflussen
– z.B. indem Gegenstände (Werkzeuge, Stifte) mit-
tig angeboten werden. 



Entspannung 
Der Besuch einer Kindertageseinrichtung bedeutet
für Kinder häufig auch Stress, der mit einer Er-
höhung des Stresshormons Cortisol einhergeht
(Vermeer/Van IJzendoorn 2006). Entspannung und
Erholung gehören deshalb genauso zu einem ganz-
heitlichen Tagesablauf wie aktive Bewegung und
sind wichtige Voraussetzungen für das kindliche
Wohlbefinden und die Gesundheit. Ent span nungs -
übungen haben eine Reihe von positiven Effekten:
z.B. die Stärkung der Selbst regulationsf ähigkeit, eine
positive Wirkung auf die Emotionalität aber auch
eine Stärkung der Auf merksamkeits leistung und
Konzentrations fähigkeit (vgl. Vaitl/ Petermann 2004).

Viele Kindertageseinrichtungen haben sehr gute
Erfahrungen mit dem Einsatz von Entspannungs -
übungen gemacht, wobei es wichtig ist, dass
Kinder möglichst viele verschiedene Verfahren ken-
nenlernen, um herauszufinden, welches ihnen am
meisten bringt. Besonders gut geeignet für das Alter
von 4-6 Jahren sind z.B. Phantasiereisen und Ima -
ginationsübungen, die nicht nur Entspannung ver-
mitteln sondern auch die Phantasie und Krea tivität
anregen. Besonders positiv werden von Kindern
aber auch z.B. die progressive Muskel relaxation oder
Yogaübungen für Kinder angenommen, bei denen
eine gezielte Anspannung mit gezielter Ent -
spannung wechselt. Einen guten Überblick über ver-
schiedene Entspannungs verfahren und Ent -
spannungssequenzen zum Vorlesen sind z.B. bei
Vaitl/Petermann 2004 zu finden. Natürlich können
Fachkräfte auch solche Phantasiereisen selbst er -
finden, was den Vorteil bietet, die Geschichte noch
besser auf die Reaktionen der Kinder anpassen zu
können.

Mädchen und Jungen – eine geschlechtersensi-
ble Sichtweise
Bei einer Vielzahl motorischer Leistungen, die
Kraft und Ausdauer erfordern sowie in der Höhe des
Aktivitätsniveaus zeigen sich Geschlechts unter -
schie de zugunsten der Jungen (Lohaus/Vierhaus/
Maass 2010). Mädchen dagegen sind stärker in fein-
motorischen Aufgaben. Der tendenzielle Leistungs -
vor sprung in mathematischen Fächern bei Jungen
lässt sich möglicherweise auf die bessere räumliche
Fähigkeit (wie z.B. das Verhältnis von Körper zu
Raum, Drehung von Objekten) zurückführen, die ins-
besondere. Mädchen erzielen eher bessere Leis -
tungen z.B. im sprachlichen Bereich oder sind auch
meist sozial kompetenter.

Immer wieder weisen unterschiedliche Befunde
jedoch darauf hin, dass ein großer Teil dieser
Unterschiede auf die unterschiedliche Interaktion
mit Jungen und Mädchen zurück zu führen ist. Das
heißt auch, dass Jungen dann bessere räumliche
Fähigkeiten aufweisen, weil sie mehr und ausdau-
ernder toben dürfen und ein größerer Wert auf aus-
reichend Bewegung gelegt wird. Für eine
geschlechtersensible Pädagogik  hilft es, sich be -
wusst zu machen, dass Jungen und Mädchen (sich
aus)toben müssen, ähnlich viel Bewegung (Klettern,
Turnen, Schaukeln, Rutschen, Rennen, Hüpfen,
Kriechen) brauchen und beide feinmotorische
Heraus forderungen benötigen. Diese Sichtweise
lässt sich auch auf die anderen Kompetenzbereiche,
die im Mittelpunkt der QSV stehen übertragen. 
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„Das Kind lernt, kompetent und verantwortungsvoll
mit eigenen Gefühlen und den Gefühlen anderer
Menschen umzugehen. Es entwickelt sich, ausge-
hend von einem Gefühl der Sicherheit und des
Vertrauen in andere zu einem selbstbewussten, auto-
nomen Menschen, ist kontakt und kooperations-
freudig und kann konstruktiv Konflikte bewältigen.
Es lernt, belastende Situation effektiv zu bewältigen.
Positiv bewältigte Konflikte machen das Kind stark,
aus ihnen gehen viele Lernerfahrungen hervor.“ (BEP,
S. 58)

Im Alter von 4 bis 6 Jahren erleben Kinder vielfältige
soziale Interaktionen, machen unterschiedliche
emotionale Erfahrungen und entwickeln dadurch
ihre sozialen und emotionalen Kompetenzen wei-
ter. Gleichzeitig werden auch wichtige Voraus -
setzungen für das Wohlbefinden der Kinder, ihre
Kooperationsfähigkeit und natürlich auch die aktive
Beteiligung an ko-konstruktiven Bildungs prozessen
entwickelt. 

In der Auseinandersetzung mit Anforderungen des
Alltags entwickeln Kinder ihre lebenspraktischen
Kompetenzen weiter, sie werden selbstständiger
und können ein gutes Selbstwertgefühl und
Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten entwickeln. Sie
entwickeln die Fähigkeit, aktiv für die eigenen
Bedürfnisse einzutreten und aber auch Ver -
antwortung für das eigene Handeln zu übernehmen.
Im Alter von 4-6 Jahren können Kinder schon –
bedingt durch ihre kognitive Entwicklung – wichtige
Zusammenhänge im Lebensalltag durchschauen
und erlangen so wesentlich mehr Selbstwirksamkeit
(z.B. am ersten und letzten Tag in der Woche haben
wir Turnen – also kann ich meine Mama auch erin-
nern, dass sie das Turnzeug einpackt).
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Soziale, emotionale Kompetenzen und
Alltagskompetenzen stärken
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Entwicklungspsychologischer Hintergrund –
Meilensteine der Entwicklung
Die Fähigkeit von Kindern, die Emotionen anderer
Menschen erkennen zu können und die Fähigkeit,
ihre eigenen Emotionen sinnvoll zu regulieren, hat
großen Einfluss auf das Wohlbefinden der Kinder
und die Qualität ihrer sozialen Beziehungen (Peter -
mann u.a. 2008). Je besser z.B. ein Kind erkennen
kann, ob ein anderes Kind traurig, wütend oder ein-
fach nur uninteressiert ist, desto besser kann das
Kind auch in der Interaktion darauf reagieren, dem
Kind z.B. Trost spenden, es in Ruhe lassen oder viel-
leicht aufmuntern – so dass positive Interaktionen
entstehen können. 

Diese Fähigkeiten entwickeln sich bei Kindern zwi-
schen  3 und 6 Jahren sehr stark weiter. 3-jährige,
die mit negativen Emotionen konfrontiert sind, sind
noch stark darauf angewiesen, dass die erwachse-
nen Bezugspersonen sie trösten, sie in den Arm neh-
men o.ä. – brauchen also eine interpersonelle
Regulationsstrategie (Hodolynski/Oerter 2008).
Kin dergartenkinder können in vielen Fällen ihre
Emotionen schon eigenständig regulieren oder
benötigen eher den einfühlsamen Dialog mit der
Bezugsperson – und keine direkte Regulation
durch die Bezugsperson. 

Ähnlich entwickeln sich auch die sozialen Kom -
petenzen der Kinder weiter. Besonders charakteri-
stisch ist, dass Kinder sich nun sehr deutlich in die
Perspektiven anderer Personen hineinversetzen kön-

nen und deren Absichten, Wissen aber natürlich
auch Fühlen berücksichtigen können (vgl. Kasten
2008, S. 157-162). Ihre Beziehungen zu Gleich -
altrigen werden enger und die Kinder spielen ver-
mehrt in kleinen Gruppen.

Für die Entwicklung von Alltagskompetenzen ist ein
positives Selbstwertgefühl und eine hohe Selbst -
wirksamkeit zentral. Kinder entwickeln ein positives
Selbstwertgefühl, wenn sie in der Interaktion mit
ihren wichtigsten Bezugspersonen (v.a. den Eltern
aber natürlich auch den Fachkräften) das Gefühl ver-
mittelt bekommen, gemocht zu werden, liebenswert
zu sein (s.a. HSM 2011 S. 17-22). Kinder brauchen
also positive Beziehungserfahrungen, um auch eine
positive Haltung zu sich selbst ausbilden zu können.

Die Selbstwirksamkeit entwickelt sich dagegen in
der Auseinandersetzung mit realen Anforderungen
(z.B. Schuhe binden) und deren erfolgreicher Be -
wältigung im sozialen Kontext. Ein fünf-jähriges Kind
z.B. will seine Schuhe zubinden, kann aber noch
keine Schleife binden. Die Fachkraft könnte nun ein-
fach dem Kind die Schuhe zubinden. In diesem Fall
lernt das Kind nichts und könnte in seinem Selbst -
konzept integrieren „Ich bin noch zu klein fürs
Schuhe binden“. Oder sie könnte dem Kind gezielt
Unterstützung geben, so dass es langsam lernt, die
Schleife selbst zu binden. Dieses Kind könnte in sein
Selbstkonzept integrieren: „Das war zwar schwer
und es hat lange gedauert, bis ich die Schleife zuge-
kriegt habe. Zuerst hat mir Frau Schneider noch viel
geholfen, aber dann immer weniger. Und ich hab es
geschafft und bin jetzt sehr stolz auf mich.“
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� Emotionales Verständnis von sich selbst ent-
wickeln

� Gefühle, Stimmungen und Befindlichkeiten
anderer Menschen erkennen

� Verständnis für und Rücksichtnahme auf an -
dere entwickeln

� Kontakte und Freundschaften zu anderen Kin -
dern herstellen und erhalten können

� Eigene Interessen, Bedürfnisse und Stand -
punkte vertreten können

� Problemlösefähigkeit und Handlungs kom -
petenz entwickeln

� Den Lebensalltag durchschauen und Mit -
wirkungsmöglichkeiten entdecken

� Stärkung des Selbstbewusstseins durch
selbstständiges Tun

� Eigene Bedürfnisse kommunizieren können
� Eigenverantwortlich Entscheidungen treffen
� Sorge und Verantwortung für andere und für

die Gemeinschaft tragen

Im BEP werden zum Bildungsbereich
Emotionalität, soziale Beziehungen und
Konflikte folgenden Bildungsziele benannt 
(vgl. BEP, s. 58-59):

Zum Bildungsbereich Lebenspraxis (vgl. BEP, 
S. 65) gehören u.a.:
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Umsetzung in die Praxis
Eine positive emotionale Atmosphäre herstellen
Grundlegend für das Wohlbefinden von Kindern
und ihre Möglichkeiten, ihre sozialen und emotio-
nalen Kompetenzen weiterzuentwickeln, ist die emo-
tionale Atmosphäre, die in der Einrichtung aber
natürlich auch zuhause vorherrscht (vgl. auch HSM
2011, S. 28-29).Ein solches positives Klima herzu-
stellen ist ein längerfristiger Prozess und immer ab -
hängig von der „Tagesform“ der Kinder und Fach -
kräfte, aber hilfreich dabei ist:
� Alle Kinder in ihrer Individualität wertzuschätzen 
� Einen wertschätzenden Kommunikationsstil in

der Einrichtung zu pflegen (ggü. den Kindern,
aber auch im Team und mit den Eltern)

� Positive Konfliktlösungsstrategien zu etablieren
� Wenig kompetitive Spiele oder Angebote

durchzuführen
� Viele Aktivitäten einzubringen, die positiv

emo tional belegt sind oder viel Spaß machen
� Als Fachkraft authentisch zu sein. 

Emotionscoaching
Das Emotionscoaching (vgl. Gottman 1997; Graf
2005; HSM 2011 S. 31) ist eine sehr gute Mög -
lichkeit, die soziale und emotionale Entwicklung des
Kindes im Dialog mit dem Kind zu unterstützen.
Wenn Kinder starke negative Emotionen haben, ten-
dieren Erwachsene oft dazu, das Kind abzulenken
oder möglichst schnell zu beruhigen. Wenn Er -
wachsene jedoch die Gefühle ernst nehmen und
das Kind sensibel bei der Regulation dieser
Emotionen unterstützen, können Kinder schneller
wieder eine emotionale Balance finden und erwer-
ben positive und proaktive Regulationsstrategien.
Schritte im Emotionstraining sind: 
� Sich der Gefühle des Kindes bewusst werden
� Die Gefühlsäußerung des Kindes als Gele gen -

heit sehen, ihm nahe zu sein
� Mitfühlend zuhören
� Dem Kind helfen, seine Gefühle zu benennen
� Grenzen setzen und mit dem Kind an Stra -

tegien arbeiten, das Problem zu lösen

Freundschaften und Peer-Beziehungen zwischen
Kindern fördern
Freundschaften oder auch Beziehungen zu gleich-
altrigen „Peers“ sind für das Wohlbefinden von
Kindern und ihre sozial-emotionale Entwicklung von
hoher Bedeutung, auch wenn in diesem Alter die

Eltern noch die primären Bezugspersonen sind. In
engen Freundschaften können Kinder ihr Selbst -
wertgefühl entwickeln und enorm viel lernen: Sie
erleben, dass sie jemand mag und gerne mit ihnen
zusammen ist. Sie haben Spaß miteinander und ent-
wickeln eigene neue und interessante Spiel -
möglichkeiten, sie lernen zu nehmen und zu
geben. Freundschaften und das Gefühl von Zu -
gehörigkeit helfen Kindern, schwierige Situationen
aktiv zu bewältigen, sich soziale Unterstützung ein-
zuholen und Entspannung zu finden (vgl. auch:
Rubin 2002; Rubin u.a. 2006; Coplan/Arbeau
2009). In Freundschaften können Kinder Kon -
fliktlösestrategien erproben und erleben, dass
auch ein Konflikt nicht zum Abbruch der Beziehung
führt.

In Kindertageseinrichtungen können besonders
leicht Freundschaften entstehen und die Fachkräfte
können diesen Prozess gut unterstützen, indem sie
bei Konflikten moderierend zur Seite stehen,
indem Kinder selbst ihre Spielgruppen bilden kön-
nen und indem das Thema Freundschaft als Pro jekt
o.Ä. aufgegriffen wird. In Freispielphasen können die
Fachkräfte ein besonderes Augenmerk darauf
legen, welche Kinder häufig zusammen spielen aber
auch, ob es Kinder gibt, die keine engen Be -
ziehungen zu andern Kindern aufbauen. 

Kinder übernehmen Patenschaften für neue Kinder.
Kinder brauchen viel Gelegenheit, sich zuständig zu
fühlen. In Kindertageseinrichtungen gibt es viele
Möglichkeiten, Verantwortung zu übernehmen – für
Hausdienste, für einen Raum, für jüngere Kinder
(Paten), für Tiere. Je mehr Verantwortungsbereiche
Kindern übertragen werden, umso eher sind sie spä-
ter bereit, sich für andere einzusetzen. Ein bewähr-
tes Beispiel für ältere Kinder ist die Übernahme von
Patenschaften für Kinder, die neu in die Einrichtung
kommen.



„Indem die Kinder in der Gruppe darüber reden, wie
es ihnen in der Anfangsphase selbst ergangen ist,
werden sie für die Situation der neuen Kinder sen-
sibilisiert. Auf die Frage, wer bereit ist, eine
Patenschaft für ein neues Kind zu übernehmen, mel-
den sich interessierte Kinder. Durch diese Aufgabe
lernt das ältere Kind, Mitverantwortung für ein ande-
res Kind zu übernehmen; es wird in seiner
Selbstständigkeit gestärkt und erfährt positive
Wertschätzung auch in der Gruppe. Das neue Kind
wird auf der Gleichaltrigenebene in die neue Um -
gebung eingeführt; es hat sofort einen An sprech -
partner und vertrauten Begleiter.“ (BayBEP 2010, S.
412)

Konflikte konstruktiv lösen
Konflikte unter Kindern, aber auch zwischen Kindern
und Fachkräften stellen meistens eine große
Herausforderung für die Kinder und Fachkräfte dar,
häufig „stören“ solche Konflikte die ganze Gruppe
und die pädagogischen Inter aktionen.

Kinder können viele Konflikte alleine lösen – und
diese Möglichkeit sollte die Fachkraft ihnen auch
geben. So erfahren Kinder Selbstwirksamkeit im
Bereich der Konfliktlösung, sie erweitern ihre so -
zialen und emotionalen Kompetenzen. Trotzdem
erfordern Konflikte eine hohe Aufmerksamkeit
von Seiten der Fachkraft: 
� Schaffen es die Kinder, den Konflikt alleine zu

lösen?
� Gibt es sehr deutliche verbale Aggressionen

oder Handgreiflichkeiten? 
� Können die Kinder auf gleicher Augenhöhe

den Konflikt aushandeln oder gibt es ein Kind,
das deutlich unterlegen ist? 

Wenn Kinder die Konflikte selbst unter sich aus-
handeln können, kann die Fachkraft diese erfolg-
reich bewältigte Situation im Nachhinein aufgreifen
und mit den Kinder darüber sprechen. Warum ent-
stand der Konflikt und wie haben es die Kinder
geschafft, diesen Konflikt zu lösen? Wichtig ist dabei,
immer die Perspektiven von beiden Kindern zu
berücksichtigen – und auch auf die Gefühle der
Kinder einzugehen. 

Wenn Konflikte eskalieren, ist eine schnelle Inter -
vention der Fachkraft erforderlich. Wenn sich
beide Kinder beruhigt haben, kann die Fachkraft

versuchen, den vorangegangenen Konflikt erneut
aufzugreifen und eine kooperative Konfliktlösung
herbeizuführen. Auch hier bewährt es sich, die
Perspektiven beider Kinder einzuholen und keine
vorschnellen Schlüsse zu ziehen. 

Lernen in Alltagssituationen
Der Elternbeirat der Elterninitiative hat beschlossen,
dass das Frühstück nun nicht mehr von den Eltern
mitgegeben wird, sondern in der Einrichtung selbst
zubereitet werden soll. Das Frühstück sollte vor-
wiegend aus Bioprodukten bestehen, abwechs-
lungsreich und gesund sein. Aus Personalmangel
nimmt die Erzieherin an einem Montag einmal eine
Gruppe von größeren Kindern mit zum Einkaufen in
den nahegelegenen Biomarkt. Der Ausflug wird –
entgegen der Erwartungen der Erzieherin – ein voller
Erfolg. Die Kinder sind sehr kooperativ, helfen bei der
Zubereitung des Frühstücks und wollen gerne wie-
der mitkommen. Die Erzieherin greift dieses
Interesse auf, die Kinder dürfen für die darauffol-
gende Woche einen Frühstückplan und eine
Einkaufsliste entwickeln. Aus dieser „Notlösung“ hat
sich über die Zeit ein Projekt „Gesunde Ernährung“
entwickelt, die Einrichtung war z.B. auf einem
Biobauernhof zu Besuch und gestalteten ein
„Kinderfrühstücksbuch“ mit Fotos der tollsten
Frühstücksideen.

In diesem Projekt lernten die Kinder sehr viel:
Alexander lernte z.B. dass man auch etwas anderes
als Süßigkeiten lecker finden kann, Miriam lernte mit
der Digitalkamera umzugehen, Linda und Rene durf-
ten zum ersten Mal Gemüse schnipseln, Linus lernte
bis 30 zu zählen …

Kinder im Alter von 4-6 Jahren können durchaus
schon viel Verantwortung für die Gestaltung ihres
Alltags und ihres Lebens übernehmen. Dazu
gehört, dass Kinder aktiv Verantwortung für die
Gestaltung ihres Tagesablaufs und dessen Orga -
nisation tragen: z.B. sich daran erinnern, das
Turnzeug mitzunehmen, ihre Brotzeit einzupacken
oder auch verantwortlich zu sein, sich selbst ent-
sprechend des Wetters anzuziehen (z.B. Mütze auf-
setzen oder Sonnenhut). Kinder brauchen dazu am
Anfang noch Unterstützung, Erinnerungen oder
auch die Möglichkeit, bei ihren Eltern oder
Erwachsenen nachzufragen. 
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Im Hessischen Bildungs- und Erziehungsplan und
somit auch bei der Durchführung der QSV nimmt
die Stärkung der lernmethodischen Kompetenz als
eine der Basiskompetenzen einen hohen Stellenwert
ein. Metakognitive und lernmethodische Kompetenz
wird wieder als eine der wichtigsten Schlüssel -
kompetenzen für das lebenslange Lernen beschrie-
ben. Marzano (1998) bezeichnet Metakognition
auch als „Motor des Lernens“. Gerade im Hinblick auf
die Bewältigung des Übergangs und die aktive
Mitgestaltung der Lernprozesse in der Schule
spielt die lernmethodische Kompetenz eine zentrale
Rolle. 

Ein Kind, das seine lernmethodische Kompetenz gut
einsetzen kann, wird z.B. in der Schule im Mathe -
unterricht schneller das Bruchrechnen lernen oder im
Englischunterricht leichter Vokabeln lernen, weil es
genau weiß, wie es am besten lernt. Dieses Kind wird
auch leichter mit schlechten Noten oder Misserfolgen
umgehen können, weil es darüber nachdenken
kann, wie diese schlechte Note zustande kam und was
es beim nächsten Mal anders machen will. Darüber
hinaus wird dieses Kind wahrscheinlich auch beim
Hausaufgaben machen weniger Schwierigkeiten

haben, weil es weniger Anleitung und Kontrolle beim
Lernen braucht – und sich diese ganz gezielt einholen
wird.

In Kindertageseinrichtungen bieten sich zahlreiche
Chancen, die lernmethodische Kompetenz der
Kinder in den Blick zu nehmen, so dass Kinder leich-
ter in die „Zone der nächsten Entwicklung“ (Wygotski
1978) vorankommen können. 

Traditionell wird die Stärkung der lernmethodischen
Kompetenz primär mit den Bildungsbereichen
Naturwissenschaften, Technik oder Mathematik ver-
bunden, weil sich in diesen Bereich besonders gute
Möglichkeiten zur Reflexion der Lernprozesse bieten
(vgl. Fthenakis u.a. 2009). In der QSV jedoch wird die
Stärkung der lernmethodischen Kompetenz zum
durchgehenden Prinzip, so dass die Reflexion der
Lernprozesse nicht nur im Hinblick auf kognitive
Prozesse erfolgt. Im Bereich Bewegung und Sport
könnten Kinder z.B. darüber reflektieren, wie sie das
Fahrradfahren gelernt haben, im Bereich Religiosität
und Werteorientierung in den Blick nehmen, welche
Fragen sie an Gott hätten und was sie sich wünschten,
dass er antworte. Genauso könnte ein Kind, das es

Lernmethodische Kompetenz stärken
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nach längerer Zeit geschafft hat, „Sch“ anstatt „S“ aus-
zusprechen, diesen Prozess reflektieren und Selbst -
vertrauen in die eigenen Kompetenzen zur aktiven
Bewältigung von Herausforderungen gewinnen.

Lernmethodische Kompetenz umfasst verschiedene
Basiskompetenzen des Kindes (vgl. BEP, S. 43):
� Fähigkeit, neues Wissen bewusst, selbstgesteu-

ert und reflektiert zu erwerben
� Fähigkeit, erworbenes Wissen anzuwenden und

zu übertragen
� Fähigkeit, das eigene Lernverhalten zu beobach-

ten und regulieren.

Entwicklungspsychologischer Hintergrund –
Meilensteine der Entwicklung
Mit 3 bis 5 Jahren entwickeln Kinder die Fähigkeit zur
Perspektivenübernahme, d.h. sie können sich in die
Gedanken und Vorstellungswelt anderer Personen hin-
einversetzen: Im Spiel übernehmen sie Rollen, sie kön-
nen abschätzen, was andere Personen wissen oder
fühlen und können mit diesem Wissen auch andere
Personen „hinters Licht führen“. Sie beginnen Tricks
und Witze zu verstehen und schließlich selber anzu-
wenden (Sodian 2006). Die Fähigkeit zur Pers pek -
tivenübernahme ist eine wichtige soziale und emo-
tionale Kompetenz, wird aber auch als ganz zentral für
die Entwicklung der lernmethodischen Kompetenz
gesehen. Denn wenn Kinder die Gedanken und Ge -
fühle von anderen „lesen“ lernen, können sie auch ler-
nen, das eigene Denken und Fühlen sozusagen aus
einer Metaperspektive zu sehen (vgl. Lockl/Schneider
2006). Nach Ingrid Pramling, einer einflussreichen
Elementarpädagogin aus Schweden, ist Meta -
kognition bei Kindern im Elementarbereich häufig
noch intuitiv, stark erlebnisorientiert und erfahrungs-
geleitet (siehe Pramling 2007). So sagen junge
Kinder oftmals nicht explizit, dass sie gelernt haben,

etwas zu tun oder zu verstehen, sondern sie geben
stattdessen ein Beispiel.

Jüngere Kinder unterscheiden bspw. noch nicht zwi-
schen „etwas tun“ und „etwas lernen“ (z.B. „Ich habe
gelernt, Reisnägel in eine Schüssel mit Wasser zu
legen, so dass sie auf dem Wasser oben schwimmen“).
Später haben Kinder die Vorstellung, dass sie allein
durchs Älterwerden lernen, dass sie selbst also wenig
Einfluss darauf haben „Wenn ich fünf werde, kann ich
auch meine Schuhe binden“. Ältere Kinder gehen
dann dazu über, dass sie „Lernen“ mit „Wissen“ gleich-
setzen – sie sagen zum Beispiel: „Ich habe gelernt, dass
Luft auch etwas wiegt.“ Sie gehen dann auch davon
aus, dass Lernen eine Konsequenz der eigenen
Auseinandersetzung mit einem Gegenstand ist. Erst
im Grundschulalter begreifen Kinder das Lernen als
eine Art, etwas zu verstehen. 

Innerhalb der QSV bedeutet die Stärkung der lern-
methodischen Kompetenz insbesondere:
� Lernerfahrungen mit positiven Emotionen zu

verbinden (z.B. Stolz, Freude, Selbstbewusstsein) 
� ein Selbstbild als aktiv lernendes und problem-

lösendes Kind zu entwickeln
� die Fähigkeit, eigene Fragestellungen aufzuwer-

fen und diese gemeinsam mit anderen zu disku-
tieren, zu stärken

� die Fähigkeit, mit anderen Kindern zu kooperie-
ren, um gemeinsam weiterzukommen und zu
neuen Erkenntnissen zu gelangen, zu stärken

� Fehler / Fehlschläge zu akzeptieren lernen und
diese auch als Ausgangspunkt für neue Ver ste -
hens prozesse zu nutzen

� über eigene Lernprozesse zu kommunizieren
und zu reflektieren

� neu erworbenes Wissen zu übertragen das 
eige ne Lernen als beeinflussbar erleben
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Umsetzung in die Praxis
Metakognitive Dialoge führen
Wenn man die Entwicklung der metakognitiven Fähig -
keiten von Kindern ansieht, wird klar, dass Lernpro -
zesse für Kinder im Elementarbereich häufig noch
wenig greifbar und reflektiert sind. Wenn Kinder aktiv
über ihre Lernprozesse sprechen und diese gemein-
sam mit anderen Kindern reflektieren können, kann
dies die lernmethodische Kom petenz von Kindern
sehr deutlich voranbringen. Die ideale Methode dazu
ist der „metakognitive Dialog“. Grundsätzlich sind
metakognitive Dialoge in allen Bildungsbereichen und
bei allen Bildungs aktivitäten gut einsetzbar. Besonders
gut für einen Einstieg in diese Methode sind z.B. Natur -
wissenschaften, Mathematik oder auch Technik ge -
eignet, weil die Kinder dabei besonders deutlich: 
� ihr Vorwissen aktivieren, 
� genau beobachten,
� Hypothesen aufstellen, 
� Hypothesen durch Versuche getestet werden,
� „Fehler“ entstehen und
� Ergebnisse reflektiert werden (vgl. auch Stiftung

Haus der kleinen Forscher 2011). 

Der erste Schritt, um metakognitive Dialoge zu führen,
ist die sensible Beobachtung des kindlichen Handelns,
ihrer Äußerungen und Fragen. Die Fachkraft versucht
dabei herauszufinden, welche Denk- und Ver stehens -
prozesse ein Kind gerade beschreitet und welche
Strategien das Kind dabei einsetzt. 

Diese sogenannten „metakognitiven Dialoge“ regen
Kinder zum Nachdenken und Reflektieren an. Es geht
bei den metakognitiven Dialogen nicht um die „rich-
tigen Ergebnisse“, also nicht um das „Abfragen“ von
„Wissen“, sondern darum, den Lern- und Erkennt nis -
prozess des Kindes im Gespräch zum Thema zu
machen. Metakognitive Dialoge sind eine sehr ko-kon-
struktive Methode, um gemeinsam neue Erkenntnisse
zu gewinnen und so den Fakten neue Bedeutung bei-
zumessen.

Hinweise zur Anwendung und Umsetzung
Metakognitive Dialoge brauchen:
� Eine gute Dokumentation der Lernprozesse als

Erinnerungsstütze für die Kinder (z.B. Foto -
serien)

� Eine hohe Aufmerksamkeit und Sensibilität der
Erwachsenen und Kinder für die vorangegan-
gene Situation

� Gemeinsames Interesse und Wertschätzung der
Lernprozesse der Kinder

� Eine entspannte und ruhige Gruppenatmos-
phäre

Welche Dialogelemente können Fachkräfte dabei ein-
setzen?
� Wertschätzung gegenüber den Lernprozessen

der Kinder zu signalisieren
� das Verhalten und die Aktivitäten der Kinder zu

verbalisieren
� Fragen zu den Vermutungen oder dem Vorwis -

sen des Kindes zu stellen
� Herauszuarbeiten, was das Kind / die Kinder -

gruppe oder weitere Personen / Medien zur
Erkenntnis beigetragen haben

� Fragen, welche Annahmen sich als falsch erwie-
sen haben

� Fragen, was die Kinder noch herausfinden 
wollen

Wenn Kinder interessiert an einem Thema forschen
und ihre Kompetenzen weiterentwickeln, können
metakognitive Dialoge nicht nur eine ideale Methode
zur Stärkung der lernmethodischen Kompetenzen
sein, sondern Kinder auch in ihren sprachlichen Fähig -
keiten sehr weit voranbringen. Gerade bei Kindern, die
nur wenig Interesse an Sprache und Kommuni kation
zeigen, bietet sich diese Methode als Ergänzung zu
anderen Methoden sehr an.

Metakognitive Dialoge werden oft als Methode ver-
standen, um nach einem abgeschlossenen Lern -
prozess relativ aufwändig und schwierig Lernprozesse
zu rekonstruieren. Im Elementarbereich bietet es sich
aber vielmehr an, den gesamten Lernprozess zu doku-
mentieren (z.B. Fotos) und sprachlich zu begleiten und
hin und wieder Fragen zu formulieren oder Anreize zu
geben, den eigenen Lernprozess zu beschreiben. So
können sich Kinder an diese Art des Dialogs „gewöh-
nen“ und ihre Kompetenzen zum Reflektieren aus-
bauen, so dass nach einiger Zeit sicherlich auch aus-
führlichere und längere metakognitive Dialoge im
Nachhinein möglich sind.



Wie können Übergänge so gestaltet werden, dass
die Kinder einen guten Start in der Schule und auch
einen bestmöglichen Lernerfolg erzielen? Diese
Fragen stellen sich auch hessische Tandems, die
bereits eine enge Kultur der Kooperation entwickelt
haben und diese jetzt im Rahmen der QSV noch wei-
ter optimieren können bzw. die nun mit dem
Modellprojekt QSV mit einer Zusammenarbeit
neu beginnen. Welche Erfolgsfaktoren und Ziele in
der Übergangsgestaltung können die Tandems
dabei als Grundlage für ihre Planung nehmen? Die
Ziele bei der Übergangsgestaltung im Sinne des
Transitionsansatzes sind:
� die Kompetenzen des Kindes im Hinblick auf

den Übergang stärken,
� die Familien und das soziale System der

Kinder mit einbinden,
� die Kooperation zwischen

Kindertageseinrichtung und Schule nutzen,
� individuell vorgehen.

Der Übergang von Kindern ist ein Prozess, der von
vielen Personen aktiv ko-konstruiert wird. Eine ganz

zentrale Rolle spielen dabei die sich verändernden
Beziehungen zwischen Kindern, Familien, Fach- und
Lehrkräften (vgl. Kraft-Sayre/Pianta 2000).

Die einzelnen Maßnahmen und auch Ziele der
Kooperation im Übergang sollten schriftlich fest-
gehalten werden z.B. in einem Koopera tions ka len -
der, der der Kooperationsvereinbarung beigefügt
werden kann, um mehr Verbindlichkeit zu erhalten.
Wichtig ist, regelmäßig gemeinsam (mit Kinder -
tageseinrichtung, Schule und auch natürlich Eltern
oder Kindern) zu reflektieren, ob die Ziele durch die
bestehenden Kooperationsmaßnahmen gut erreicht
werden oder welcher Bereich noch weiterentwickelt
werden sollte (Evaluation). 

Alle Kompetenzen, die Schwerpunkte der QSV sind,
sind Kompetenzen, von denen Kinder im Übergang
profitieren. Wichtig ist insbesondere die Kompetenz
von Kindern, Beziehungen zu gestalten und beste-
hende Beziehungen zu verändern. So können z.B.
Kinder ihre Kooperations- und Konfliktlöse kompe -
tenzen gut einsetzen, wenn sie sich auf die neue
Gruppenstruktur in der Klasse einstellen (vgl.
Fabian 2002). 

Gemeinsam den Übergang gestalten

8
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Die Familien und das soziale System der Kinder
mit einbinden
Die Familien nehmen eine zentrale Rolle bei der
Übergangsgestaltung des Kindes ein. Innerhalb der
QSV entsteht eine enge und vertrauensvolle
Bildungspartnerschaft mit Eltern, die auch bei der
Gestaltung des Übergangs besonders wichtig ist.

Maßnahmen zur aktiven Einbeziehung von Eltern in
die Gestaltung des Übergangs sind z.B.:
� Elternabende, Elternbriefe und gemeinsame

Veranstaltungen für Eltern in Kindertages -
einrichtungen und Schule (bei gemeinsamen
Elternabenden oder Festen z.B. bekommen
Eltern nicht nur die wichtigen Informationen
zum Übergang sondern auch Kontakte zu
anderen Schulkind-Eltern)

� Übergangsportfolio: In einem systemorientier-
ten Modell, das im Rahmen des Bund-Länder-
Projektes TransKiGS entstand, haben Lingen -
auber & v. Niebelschütz (2010) ein „Übergangs-
buch“ entwickelt. Die Idee besteht darin, dass
die einzelnen Aktionen der Vorbereitung des
Kin der gartenkindes auf die Schule vom Kind
jeweils im Kindergarten gezeichnet werden,
das Kind diese Zeichnung zu Hause den Eltern
zeigt und mit ihnen diskutiert. Die Eltern halten
das Gespräch schriftlich fest und geben es
dann dem Kind wieder in die Einrichtung mit.
So entsteht eine Dokumentation der Schulvor -
be reitung, in die die Perspektive des Kindes
und der Eltern eingebunden sind. Diese kann
Be standteil eines angelegten Portfolios wer-
den.  Im Rahmen des Projekts „Naturwissen
schaffen“ wurde ein spezifisches Übergangs-
portfolio entwickelt auf der Grundlage des
Ent wick lungs portfolios, das während der Kin -
dergar tenzeit angelegt wird (vgl. Fthenakis,
Daut u.a. 2009). 

� Briefe der Eltern an die Kinder: Diese Idee
kom mt aus dem Amberger Modell (Netta/
Weigl 2006). Das Amberger Modell mit unter-
schiedlichen Bausteinen für die Zusammen -
arbeit ist aus der Erprobung des Bayerischen
Bildungs- und Erziehungsplans in der Koope -
ration von Kita und Grundschule entstanden
und hat als „Hand in Hand“ weite Verbreitung
erfahren. Innovativ ist die Anregung für die
Eltern, beim Elternabend zu Beginn des letzten
Kindergartenjahres und damit des Jahres der
Übergangsbegleitung, individuell ihrem Kind
einen Brief zu schreiben mit guten Wün schen
für das Vorschuljahr. Beim zweiten El tern abend
am Ende des Kindergartenjahres werden sie
eingeladen, ihrem Kind einen Brief mit guten
Wünschen zum Schulstart zu schreiben. Eltern
bringen ihre eigene Befindlichkeit zum Aus -
druck, können sich darüber austauschen und
darüber reflektieren. Das eröffnet die Möglich -
keit, darüber zu sprechen, dass Eltern nicht nur
den Übergang ihres Kindes zum Schulkind
begleiten, sondern selbst den Übergang zu
Eltern eines Schulkindes erfahren.

� Patenschaften: Mittlerweile in vielen Tandems
erprobt, haben sich Patenschaften von Schul -
kindern für Kindergartenkinder positiv be -
währt. Die Kindergartenkinder lernen schon
vor Beginn des Schuljahrs ein anderes Schul -
kind kennen, das dann als Ansprech partner
und Unterstützer fungiert und dadurch dem
neuen Schulkind viel Sicherheit und Selbst -
vertrauen vermitteln kann.

Die Kooperation zwischen Kindertages -
einrichtung und Schule nutzen
In der QSV entsteht eine früh installierte, enge und
langfristige Kooperation zwischen Kindertages ein -
richtungen und Schulen, die bei der Gestaltung des
Übergangs besonders gut zum Tragen kommt.



Ahtola u.a. (2011) haben in einer längsschnittlich ange-
legten Studie in Finnland festgestellt, dass eine inten-
sive Kooperation deutliche positive Effekte hat: Die
Leistungen der Kinder im ersten Schuljahr im Lesen,
Schreiben und Rechnen waren umso besser, je mehr
Formen der Zusammenarbeit tatsächlich praktiziert
wurden. Bereits bestehende Koopera tionsformen (wie
z.B. Schnuppertage, gemeinsa me Projekte von
Kindergarten und Schule, gemeinsame Elternabende)
sollten deshalb beibehalten und ausgebaut werden.

Außerdem erwiesen sich in der Studie zwei
Maßnahmen als besonders erfolgversprechend für
die Kinder: zum einen, wenn von  der Kindertages -
einrichtung an die Schule Dokumentationen über
die Kinder weitergegeben wurden. Dieser Prozess
wird mit der QSV intensiviert, da diese enge und ver-
trauensvolle Form der Kooperation (z.B. in der
gemeinsamen Diskussion der Ergebnisse aus
Beobachtung und Dokumentation, die vorherige
Einwilligung der Eltern vorausgesetzt) schon zwei
Jahre vor dem Übergang des Kindes erfolgt.
Außer dem zeigte sich in der finnischen Studie
besonders deutlich, dass eine gemeinsame Aus -
einandersetzung anhand der bestehenden Curri -
cula besonders positiv auf den Schulerfolg der
Kinder wirkt. Diese gemeinsame Auseinan der -
setzung geschieht z.B. in den gemeinsamen Fortbil -
dungen zum BEP und wird in der QSV noch vertieft.

Auf die Bedürfnisse der Familien und Kinder ein-
gehen
Kinder, die den Übergang bewältigen, sind sehr ver-
schieden. Es sind nämlich nicht nur Kinder, es sind
Jungen und Mädchen, unterschiedlich alte Kinder,
Kinder mit unterschiedlichem sprachlichen oder
kul turellem Hintergrund, Kinder mit besonderen
Bedürfnissen, Kinder aus Familien mit unterschiedli-
chen sozio-ökonomischem Hintergrund, hochbegabte
Kinder usw.. Außerdem gehen zumeist nicht alle Kin -
der auch als Schulkinder auf die betreffende Tan dem -
schule, weil Familien umziehen, das Kind auf eine
Ganz tagsschule geht oder in einem anderen Schul -
bezirk wohnt.

All diese Kinder und ihre Familien haben ganz unter-
schiedliche Bedarfe an Unterstützung bei der Über-
gangsgestaltung, und nicht alle Kinder und Familien
brauchen alles. Wichtig ist deshalb besonders genau

hinzusehen und individuelle Lösungen anzubieten. Gibt
es z.B. Sprachbarrieren auf Seiten der Familie, können
Freunde der Familie als Dolmetscher eingebunden wer-
den, die möglicherweise auch selbst ein Schulkind
haben. Beim Übergang von Kindern mit besonderen
Be dürf nissen sollte nicht nur das soziale System ein-
gebunden werden, sondern am besten das gesamte
Hilfesystem. Ein weiterer Fall, der ein individuelles Vor-
gehen erfordert, ist, wenn Kinder in andere Schulen
kommen, als die Tandemschule. Hier ist im Gespräch mit
den Eltern zu vereinbaren, wie der Übergang des Kindes
in die Schule am besten unterstützt werden kann. 

Weitere Anregungen und Praxisbeispiele
Die Bertelsmann Stiftung hat im Jahr 2005 bun-
desweit den KiTa-Preis zum Thema „Von der KiTa in
die Schule“ ausgeschrieben. Ein Film portraitiert die
Gewinner des Preises und zeigt auf, wobei es bei der
Kooperation zwischen Kindertageseinrichtung und
Grundschule ankommt (Bertelsmann Stiftung 2007).
Aufbauend auf dem Transitionsansatz werden
Tipps für die gemeinsame Entwicklung von Hand -
lungszielen für alle Akteure, also unter Einbezug der
Eltern und Kinder, bei der Ko-Konstruktion des Über-
gangs vom Kindergarten in die Grundschule gege-
ben (Bertelsmann Stiftung 2007, S. 12f.). Dabei ist
der Hort als Koopera tionspartner immer mitzu-
denken! Und die Botschaft ist, dass die Beteiligten
an der Übergangsgestaltung sich nicht als Ein zel-
kämpfer zu sehen brauchen.

Ausblick
Die Vorgaben, Empfehlungen und Praxisbei-
spiele dieses Rahmenkonzepts bieten viele An-
knüpfungs punkte zur Praxis der Kinder ta ges -
stätten in Hessen. Damit könnte die Umsetzung
dieses Modellprojekts sehr erleichtert werden.
Denn genauso, wie der Übergang als Chance
genutzt werden kann, können auch Verän derun-
gen allen Projektbeteiligten Chancen bieten, sich
weiterzuentwickeln, mit zu ge stalten und auch
Neues zu schaffen. In diesem Sinne lädt das Mo-
dellprojekt Fach- und Lehrkräfte, Träger von
Kindertageseinrichtungen und Schulen und
natürlich auch die Eltern und Kinder dazu einla-
den, die QSV aktiv mit zu gestalten und ihre Kom -
petenzen und Erfahrungen in die Umsetzung mit
einzubringen.
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