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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 méglichst optimale Bildung und
Forderung des Kindes. Schon seit langem arbeiten die
Einrichtungen im Elementarbereich in dieser Weise,
dass Kinder so gestérkt werden, dass sie als kompe-
tente Kinder in die Schule kommen und als starke
Kinder selbststandig und selbstbewusst ihr Leben mit-
gestalten. Die Kompetenzen der hessischen Fach-
krafte, ihre tagtagliche pddagogische Arbeit und ihr
Einsatz fur die Kinder und Familien tragen in hohem
MaBe dazu bei. Zahlreiche und vielfaltige Projekte der
Trager und Initiativen des Landes Hessen, die in hes-
sischen Kindertageseinrichtungen und Schulen
umgesetzt werden, zielen ebenso darauf ab, dass eine
hohe Bildungsqualitat erreicht werden kann.
Insbesondere die landesweite Einfiihrung des
Hessischen Bildungs- und Erziehungsplans fur Kinder
von 0 - 10 Jahren (BEP) hat dazu gefihrt, dass in
Hessen immer mehr Kindertageseinrichtungen,
Schulen und andere Bildungsorte eng zusammen
arbeiten und gemeinsam dazu beitragen, dass
Kinder eine qualitatsvolle Bildung erhalten und
mehr Kontinuitat in ihren Bildungsverlaufen erleben
kénnen.

Das unter Federfihrung des Hessischen Sozial-
ministeriums stehende und mit dem HKM in enger
Kooperation entwickelte Modellprojekt QSV, kann auf
diese gewachsenen und tragfahigen Kooperations-
strukturen aufbauen und von den Erfahrungen und
Kompetenzen der Fach- und Lehrkrafte profitieren. Ziel
der QSV ist es, Vorhandenes zu optimieren und
wéhrend der letzten beiden Kindergartenjahre die
kindlichen Kompetenzen, die fur den spateren Erfolg
und eine ganzheitliche Entwicklung des Kindes
besonders wichtig sind, nochmals gezielt in den Blick
zu nehmen und sie gezielt zu stérken. Diese sind ins-
besondere:

B Sprach- und Literacykompetenzen

B Bewegung und motorische Kompetenzen

B Soziale, emotionale Kompetenzen und
Alltagskompetenzen

B |ernmethodische Kompetenz (das Lernen
lernen)

m Ubergangskompetenzen

Bei der praktischen Umsetzung spielt die Beobach-
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 Einschatzungs-
instrumente KISS und KOMPIK vorgegeben sowie die
Umsetzung der o.g. Schwerpunkte.

Das Rahmenkonzept basiert auf den Grundsétzen und
Prinzipien des Hessischen Bildungs- und Erziehungs-
plans fiir Kinder von 0 bis 10 Jahren (Hessisches
Kultusministerium/ Hessisches Sozialministerium
2011). Mit der Entwicklung und Implementierung des
BEP hat Hessen einen innovativen Weg in der
Bildungspolitik beschritten:

Mit dem BEP werden die Grundlagen fiir anschluss-
fahige und kindgerechte Bildungsprozesse auf
Grundlage einer gemeinsamen Bildungsphilosophie
in allen Bildungsorten gelegt. Der Hessische
Bildungsplan beflrwortet deshalb eine dreifache
Konsistenz: eine Konsistenz in den Grundsatzen und
Prinzipien padagogischen Handelns, eine Konsistenz
in den Bildungszielen und eine Konsistenz im Bil-
dungsverlauf.



(a) Konsistenz in den Grundsatzen und Prinzipien
padagogischen Handelns

Die historisch unterschiedliche Entwicklung der
Schule und der Tageseinrichtungen fir Kinder unter
sechs Jahren hat zur Etablierung divergenter
Bildungsphilosophien gefiihrt, die man verkirzt als die
spielorientierte vs. lernorientierte Philosophie bezeich-
nen kénnte. Als einen ersten Schritt zur Uberwindung
dieser Situation wird im BEP der Standpunkt vertreten,
dass Fachkrafte des Elementar- und des Primar-
bereichs ihr paddagogisches Verhalten auf der
Grundlage gleicher Grundsétze und Prinzipien zu
organisieren haben (das Bild vom Kind, Versténdnis
von Bildung, Umgang mit Heterogenitat u.w.).

(b) Konsistenz in den Bildungszielen

Im BEP werden funf Dimensionen kindlicher Ent-
wicklung und Bildung definiert, die zugleich die
Begriindung fir pddagogisches Handeln und fir die
thematische Festlegung von Bildungsbereichen im
Kindergarten und in der Grundschule liefern: Starke
Kinder, kommunikations- und medienkompetente
Kinder, kreative, phantasievolle und kiinstlerische
Kinder, lernende, forschende und entdeckungsfreu-
dige Kinder und verantwortungsvoll und wertorien-
tiert handelnde Kinder. Es gilt, diese Ziele nicht nurim
Elementarbereich, sondern auch im Primarbereich und
darlber hinaus in den weiterfihrenden Schulen zu ver-
folgen.

(c) Konsistenz im Bildungsverlauf

Konsistenz im Bildungsverlauf bezieht sich auf das
Verstandnis von Ubergangen und der Organisation
von Bildungsprozessen.

Fir die Mehrzahl der Kinder stellen Uberginge
Phasen beschleunigten Lernens und beschleunigter
Entwicklung dar, die sie angemessen und mit
Gewinn bewaltigen kénnen. Es gilt demnach, diese
transitiven Phasen stérker als bislang fur intensivierte
Lernprozesse zu nutzen. Ubergénge sind Zeitfenster,
in denen das Kind bereit und féhig ist, neues
Verhalten zu entwickeln. Eine groBBe Rolle im Uber-
gang spielt die Reorganisationskompetenz, d.h. jene
Kompetenz, die das Kind befdhigt, mit Wandel und
Verdnderungen in seinem Leben und auch neuen
Settings umzugehen.

Zu den wesentlichen Divergenzen zwischen dem
Elementar- und dem Primarbereich z&hlt vor allem die
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unterschiedliche Organisation von Bildungsprozessen.
Dies kann dazu fihren, 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 méglicherweise 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 zun&chst 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
kdnnen als exemplarische Mdglichkeiten genutzt wer-
den, diese Ziele zu erreichen.

Das Rahmenkonzept wurde vom Staatsinstitut fur
Frihpadagogik (IFP) auf der Grundlage des BEP
erstellt und bildet die Basis flr die Umsetzung des
Modellprojekts in den Modelleinrichtungen. Es klart
wichtige inhaltliche Eckpunkte und macht konkrete
Vorschlage fur die Umsetzung in der Praxis. Dabei wird
auf aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse zuriick-
gegriffen. So werden die padagogischen Entschei-
dungen und das konkrete Vorgehen erleichtert und
auf eine solide Basis gestellt. Gleichzeitig bildet das
Rahmenkonzept auch die Grundlage fir die
Qualifizierung der Modellstandorte, in der weiterge-
hende praktische Unterstitzung zur Umsetzung
gegeben wird.

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



Das Modellprojekt , Qualifizierte
Schulvorbereitung”

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

LSchulvorbereitung” 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 méglichst friih,
optimal und nachhaltig geférdert werden.

Kinder erwerben so all diejenigen Kompetenzen, die
sie brauchen, um sich spéter in der Schule oder im
Leben aktiv zu beteiligen, selbststéndig und in der
Interaktion mit anderen zu lernen, fiir sich selbst und
andere Verantwortung Ubernehmen zu kénnen und
kompetent mit Wandel und Verénderung umzugehen.
Das Ziel der Qualifizierten Schulvorbereitung ist, még-

lichst optimale Startchancen fiir alle Kinder herzustellen
und damit zu mehr Chancengerechtigkeit im Bildungs-
system beizutragen.

Die QSV wird an ca. 30 Modellstandorten (Tandems,
bestehend aus Kindertageseinrichtungen und
Schule) in Hessen durchgefihrt. Ein Tandem ist ein
Zusammenschluss von Schule und Kindertagesein-
richtungen, die ihre pddagogische Arbeit wéhrend
des Modellprojektes am Bildungs- und Erziehungs-
plan ausrichten und an gemeinsamen Fortbildungen
teilnehmen. Das Projekt QSV wurde im Oktober
2011 gestartet und wird ins-gesamt bis Ende
2014 laufen. Fir die beteiligten Tandems beginnt
das Projekt mit einer gemeinsamen Auftaktver-
anstaltung am 7. Mai 2012. Die Modellphase in den
Einrichtungen wird insgesamt Uber die Kindergar-
tenjahre 2012/ 2013 und 2013/2014 andauern. Fir
die Kinder, die erst 2013/2014 in die QSV aufge-
nommen werden, dauert die QSV, bis sie im August
2015 in die Schule kommen.



Qualifizierung, Beratung und Unterstiitzung
Wahrend der gesamten Projektlaufzeit nehmen
Fach- und Lehrkrafte 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 Frihjahr 2014 fortgefiihrt. Die
Qualifizierung wird von erfahrenen Multiplikatorinnen
und Multiplikatoren durchgefiihrt, die speziell fir die
Anforderungen der QSV ausgebildet wurden. Pro
Kindertageseinrichtung kénnen i.d.R. zwei Fachkréfte
an der Qualifizierung teilnehmen, pro beteiligter
Schule i.d.R. eine Lehrkraft. AuBerdem kénnen alle
beteiligten Kindertageseinrichtungen eine einta-
gige ,Inhouse-Fortbildung” in Anspruch nehmen, um
sicherzustellen, dass die QSV auch im ganzen Team
Einzug halt.

Darlber hinaus bieten regionale Fachforen die
Méglichkeit zum kollegialen Austausch und zur
fachlichen Weiterentwicklung. Wahrend der gesam-
ten Projektlaufzeit stehen den Erprobungstandems
sowohl das Staatsinstitut fur Frihpadagogik (IFP) als
auch die Multiplikatorinnen und Multiplikatoren
beratend und unterstlitzend zur Seite.
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Wissenschaftliche Begleitung

Das Modellprojekt wird wissenschaftlich durch
das Institut fir Kinder- und Jugendhilfe in Mainz (IKJ)
begleitet, um Informationen tber die Wirkung und
Effekte der QSV und ihrer einzelnen Bestandteile zu
bekommen. Um diese Fragen beantworten zu kdn-
nen, wird eine langsschnittlich angelegte Studie (mit
einem Kontrollgruppendesign) durchgefihrt. Dazu
ist die Mithilfe der beteiligten Einrichtungen erfor-
derlich: z.B. werden zu mehreren Erhebungszeit-
punkten (im Sommer 2012, im Sommer 2013 sowie
2014) Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Instituts
Fragebdgen an den Modellstandorten und die
Eltern austeilen, Interviews durchfihren 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 folgendermal3en
vor:

Im September und Oktober 2012 fihren die
Einrichtungen eine ganzheitliche Beobachtung und
Dokumentation der Kompetenzen und Interessen

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

| Start der QSV:

(fur Kinder im 2.

Kindergartenjahr)

B Sept. / Okt.: ganzheitliche
Einschatzung der kindl.
Kompetenzen

B Okt./ Nov.: Diskussion der
Ergebnisse (Kinder, Eltern,
Team, Schule) -> Ideen zur

Start der QSV:

B Diskussion

gezielten Starkung der
kindl. Kompetenzen

B Ab Nov. ganzheitliche
Starkung der kindl.
Kompetenzen

(fur Kinder im 2.
Kindergartenjahr) Analog zum
Vorgehen in 2012

B Einschéatzung

B Ganzheitliche Starkung der
kindlichen Kompetenzen

Weiterfithrung der QSV:

(fur Kinder, die 2014 in die

Schule kommen)

B Ganzheitliche Starkung der
kindl. Kompetenzen

B Gestaltung des Ubergangs

Weiterfiihrung der QSV: \

(fur Kinder, die ab 2015 in die

Schule kommen)

B Ganzheitliche Starkung der
kindl. Kompetenzen

B Gestaltung des Ubergangs

August 2012 August 2013

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. AuBerdem fihren die
Einrichtungen eine Sprachstandserfassung mit
dem Kindersprachscreening KISS durch. Die
Starken von KISS liegen insbesondere darin, Kinder
zu identifizieren, bei denen ein medizinischer
Abklarungsbedarf oder spezifischer Férderbedarf
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 pddagogische Strategie eingesetzt
werden kann, um die Entwicklung der Kinder in den
kommenden beiden Jahren gezielt zu starken. Diese
padagogischen Strategien kénnen individuell fur
das Kind aber auch fur 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 stérken, dass Kinder
ihre Starken ausbauen und auch in Bereichen, in
denen sie noch besonderen Unterstitzungsbedarf
haben, ihre Kompetenzen weiterentwickeln kénnen.
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 Starkung der
Sprach- und Literacykompetenzen, bewegungs-
und motorischen Kompetenzen, sozialen & emo-
tionalen Kompetenzen, Alltagskompetenzen 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
Bedurfnisse und Sichtweisen der Kinder ernst zu neh-
men und sie also als aktive Mitgestalter der eigenen
Bildungsprozesse mit einzubeziehen. Als Basis fur die
Gestaltung der padagogischen Angebote und
Methoden dienen die Grundsatze und Prinzipien des
Hessischen Bildungs- und Erziehungsplans. Spezielle
JTrainingsprogramme”, die einzelne ,Skills” oder iso-
lierte Fahigkeiten der Kinder trainieren (wie bspw.
Trainings zur Steigerung der Konzentrationsleistung
oder phonologischen Bewusstheit der Kinder), sind
dabei nicht erforderlich.

Wahrend der gesamten QSV beziehen die Ein-
richtungen insbesondere die Eltern des Kindes, die
Schule und weitere Partner im Sozialraum (z.B.
Fachdienste, Kinderarzte, Erziehungsberatungs-
stellen) sehr eng mit ein, um jedes Kind moglichst
optimal in seinen Kompetenzen starken zu konnen.
Weitere wichtige Schlisselprozesse sind eine
regelméaBige 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 Ubergangs in die Schule ein. Von der bereits
bestehenden intensiven Kooperation mit der
Schule und den Eltern und gemeinsamen Erfah-
rungen kann die konkrete Ubergangsgestaltung
sehr profitieren, weil alle wichtigen Voraussetzungen
daflr, dass der ,,Ubergang als Chance” erfahren
wird, schon gelebt werden.
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Grundlagen und Schliisselprozesse in der QSV

Anschlussfahige Bildungsprozesse gestalten

Bildungsprozesse, die isoliert in einem Bildungsort
ablaufen, bspw. nur in der Kindertageseinrichtung,
kénnen nicht ihre volle Wirkung entfalten. Bildungs-
prozesse werden dann anschlussféhig, wenn sie in
den wichtigsten Bildungsorten - also z.B. der Kinder-
tageseinrichtung und der Familie - mit einem &hn-
lichen Schwerpunkt und &hnlichen Methoden
erfolgen (horizontale Anschlussfahigkeit). Wenn die
kindlichen Bildungsprozesse auch Uber langere

Eltern als Bildungspartner aktiv einbeziehen

Zeitraume hinweg - bspw. also auch nach dem Uber-
gang in die Schule - Anschlisse finden (vertikale
Anschlussfahigkeit), kann das Kind besonders gut
von ihnen profitieren.

Diese Anschlussfahigkeit 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.
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Der erste und wichtigste Bildungsort fur Kinder ist
ihre Familie. Diesen Zusammenhang haben natio-
nale und internationale Studien immer wieder be-
statigt, so findet bspw. die amerikanische Langs-
schnittstudie des NICHD Netzwerks, dass die
Einflisse der Familie den der institutionellen Ein-
richtungen wesentlich Gbersteigen (vgl. Ergebnisse
der NICHD Studie 2003). Und eine gute Bildungs-
partnerschaft mit den Eltern zahlt sich aus: Die EPPE-
Studie, eine langsschnittlich angelegte Studie aus
GroBbritannien (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. Unterstiitzung der hduslichen Bildungsaktivtaten
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 fur
Eltern sichtbar machen, berichten, dass sich der
Bildungsdialog zwischen Eltern und Einrichtung
intensiviert.

Fir die QSV ist die Einbindung der Familien in die
Planung und Gestaltung der padagogischen Prozesse
ein zentrales Element. Es geht dabei nicht darum, die
Familien der Kinder nurim Sinne einer ,Elternarbeit”
zu informieren, sondern darum, sie als Bildungspartner
zu gewinnen, ihre Sichtweise und Expertise und ihre
Stérken zu nutzen und so eine gemeinsame Perspek-
tive fiir die Bildung und Erziehung des Kindes zu ent-
wickeln. Im Vordergrund stehen dabei (BEP, S. 109-
110): die Begleitung von Ubergéngen, eine aktive
Bildungs- und Erziehungspartnerschaft, aber auch z.B.
Beratung bei Auffalligkeiten (z.B. Vermittlung von
Fachdiensten).

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

bringt dagegen eine ganz andere Perspektive mit
ein: Denn die Fachkrafte kennen das Kind aus einer
ganz anderen Umgebung, kdnnen einen ,objekti-
veren” Blick auf die kindliche Entwicklung einneh-
men, der gestitzt wird durch die verwendeten
Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren.

Kooperationsangebote, die zu einer positiven
Bildungs- und Erziehungspartnerschaft beitragen,
sind:

B Hohe Wertschatzung und Offenheit gegentber
Eltern

B Hohe Transparenz Uber die padagogischen
Aktivitdten und die QSV (bspw. QSV auf dem
Elternabend vorstellen, Projektdokumenta-
tionen, Videos aus dem padagogischen Alltag
auf Elternabenden zeigen)

B RegelmaBige und anlassbezogene Gesprache
mit den Eltern (z.B. Entwicklungsgespréche
2 mal jahrlich, Tur- und Angelgesprache,
spezifische anlassbezogene Gesprache)

B Aktive Einbeziehung der Eltern bei der Planung
und Gestaltung von padagogische Aktivitaten
(bspw. bei spezifischen Projekten, in die Portfo-
lioarbeit, Hospitationen von Eltern in der Ein-
richtung oder bei Ausfligen)

B Angebote zur Starkung der elterlichen Bildungs-
und Erziehungskompetenz machen (z.B. Wie
gehe ich mit Konflikten um? Welche Ernéhr-
ungsgrundsatze wenden wir an? U.a.m.)

Bei der Auswahl der Kooperationsangebote spielen

die individuelle Situation und die Bedurfnisse der

Familien eine groB3e Rolle, d.h. Eltern entscheiden sich

freiwillig, wie sie kooperieren wollen. Besonders wich-

tig sind regelméaBige Gespréache mit den Eltern. Das

Entwicklungsgesprach, wie schon in vielen Einrich-

tungen Ublich, nimmt eine besondere Funktion in der

QSV ein und hat folgende Ziele:

B Ein vertrauensvolles Verhaltnis und die
Grundlage fur die ko-konstruktive Bildungs-
partnerschaft mit den Eltern herzustellen;

B [nformationen Uber die Entwicklung, das
Wohlbefinden und die Interessen des Kin-
des auszutauschen und gemeinsam zu
reflektieren;

B Eine gemeinsame Perspektive fir die Gestal-
tung von Bildungsprozessen in der Einrichtung
aber auch in der Familie zu entwickeln.
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Die taglichen informellen Tiir- und Angelgespréache
stellen eine weitere Moglichkeit dar, die Bil-

dungspartnerschaft mit Familien aufzubauen und zu
unterstitzen. Die neuseelandische CASE Studie
(Duncan u.a. 2005) zeigt, dass diese Art der Kom-
munikation mit Eltern eine besonders groBe
Chance bietet, weil damit auch Eltern erreicht wer-
den kénnen, die vor den formelleren Entwicklungs-
gesprachen zurlickschrecken, also insbesondere bil-
dungsferne Familien oder auch Familien mit
Migrationshintergrund.

Gemeinsam mit der Schule anschlussfahige
Bildungsprozesse gestalten
Kindertageseinrichtungen und Schulen kooperieren
in verschiedenen Kontexten und kénnen enorm
durch den gegenseitigen Austausch und gemein-
same Diskussionsprozesse profitieren. Seit der
Einfihrung des BEP haben sich hessenweit sehr
viele Schulen und Kindertageseinrichtungen in
Tandems zusammengeschlossen, die mittlerweile
schon Uber viele gemeinsame Erfahrungen verfigen
und gemeinsame Weiterentwicklungsprozesse
beschritten haben, z.B. gemeinsam ihr Bildungs-
verstandnis reflektiert oder in inhaltlichen Schwer-
punkten daran gearbeitet haben, dass Bildungs-
prozesse von Kindern anschlussféhig 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 frihe Einbettung der Perspektive der Schule
(mit Wissen, Einwilligung und Beteiligung der
Eltern) geschieht auch schon zum Zeitpunkt der
ersten Einschatzung des Kindes, der oft gleichzei-

tig mit der Schulanmeldung stattfindet und bietet
die Chance, beide Systeme schon friihzeitig zu ver-
schranken. 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-
stutzen. In den Vordergrund riicken dabei:

B Intensiver und kontinuierlicher Austausch
Uber 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 Lehrkrafte
regelmaBig in der Kindertageseinrichtung
anwesend sind und so die Kinder schon friih
kennen lernen.

B Beteiligung bei der Diskussion der Ergebnisse
aus Beobachtungs- und Dokumentations-
verfahren: So kénnen die Lehrkrafte auch
wichtige Informationen aus Sicht der Schule
fur die Einschatzung der Beobachtungsergeb-
nisse und die Entwicklung der pddagogischen
Strategie beitragen.

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

B Gemeinsame Aktivitaten zur Einbindung der
Eltern: bspw. gemeinsame Elternabende zur
Qsv;

B Die gemeinsame Gestaltung des Ubergangs
in die Schule.
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Beobachten und Dokumentieren

Eine ganz wesentliche Grundlage fir die Starkung
der kindlichen Kompetenzen ist, die Interessen,
Starken aber auch den Unterstltzungsbedarf der
Kinder gut zu kennen, um darauf in der taglichen
padagogischen Arbeit und auch in der Kooperation
mit der Schule und den Eltern eingehen zu kdnnen.
Dabei geht es zum einen um ,lern- und entwick-
lungsbegleitende Beobachtung” als Basis fir die
padagogische Arbeit in der Einrichtung (z. B. fur die
padagogische Planung oder fir Entwicklungs-
gesprache mit Eltern), zum anderen um die Friih-
erkennung von Entwicklungsrisiken oder -auffal-
ligkeiten als Basis fur zusatzliche FordermaB-
nahmen oder fir die Kooperation mit Fachdiensten.
Im Projekt QSV kommen das Fritherkennungs-
verfahren KISS und das lern- und entwicklungsbe-
gleitende Verfahren KOMPIK zum Einsatz. Freie
Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren kén-
nen diese beiden verbindlich vorgegebenen
Instrumente ideal ergénzen.

KiSS

Das Kindersprachscreening ,KiSS” (Euler u.a. 2007,
www.hsm.hessen.de) fir 4 bis 4%2-jahrige Kinder in
Kindertageseinrichtungen in Hessen ist ein syste-
matisches Verfahren zur Uberpriifung und Beo-
bachtung des Sprachstands durch dafir qualifizierte
padagogische Fachkréfte. KiSS dient der Bestim-
mung der sprachlichen Fahigkeiten und des
Kommunikationsverhaltens.

Das Verfahren zielt darauf ab, die Einschatzung des

Sprachstandes des Kindes zu kategorisieren, nam-

lich als

B unaufféllig,

B sprachpddagogisch forderbedurftig,

B medizinisch abklarungsbedirftig durch den
Kinderarzt.

Bei Kindern mit sprachpadagogischem Forder-
bedarf lassen sich anhand des Profils individuelle
Forderziele feststellen. Sollte ein Kind medizinisch
abkléarungsbedirftig sein, wird dieses von einer
Sprachexpertin oder einem Sprachexperten des
Gesundheitsamtes erneut Uberprift und die Vor-
stellung bei der Kinderérztin oder dem Kinderarzt
empfohlen.

Das Ziel der QSV ist nicht, Kinder in bestimmte
.Kategorien” einzuteilen. Die Einschatzungen geben
Hinweise, wie Kinder bestmdglich in ihren Lern- und
Entwicklungsprozessen unterstiitzt werden kénnen.
Allerdings giltin der QSV: Sprachliche Bildung und
gezielte Unterstiitzung in Kindertageseinrichtun-
gen ist fir alle Kinder wichtig. Fir Kinder, die in KISS
als ,unauffallig” gelten, genauso wie fir Kinder, bei
denen vielleicht medizinischer Abkléarungsbedarf
festgestellt wurde.



Der Beobachtungsbogen KOMPIK - Kompetenzen
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-
schatzungsverfahren fir Kinder von 3,5 Jahren bis
6 Jahren, d.h. ein Kind wird Gber einen gewissen
Zeitraum genauer beobachtet und diese Beo-
bachtungen werden dann in einer Einschétzung
zusammengefasst. Einzuschatzen ist entweder, wie
haufig ein Kind etwas macht, oder wie gut ein Kind
etwas kann. Die Beobachtungen kénnen von einer
Fachkraft gemacht werden, man kann die Bereiche
aber auch auf verschiedene Fachkrafte aufteilen,
so dass jeweils die Kollegin, die einen be-
stimmten Bereich am besten beobachten kann,
den jeweiligen Abschnitt ausfullt. Fir die Ein-
schatzung 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 zT. den Schwerpunkten

der QSV entsprechen oder Teilbereiche der QSV

enthalten:

(1) Motorische Kompetenzen

= Hinweise fir ,Bewegungs- und motorische
Kompetenzen starken”

(2) Soziale Kompetenzen

= Hinweise fur ,Soziale, emotionale und
Alltagskompetenzen starken”

(3) Emotionale Kompetenzen

= Hinweise fir ,Soziale, emotionale und
Alltagskompetenzen stérken”

(4) Motivationale Kompetenzen

= Hinweise fur ,Soziale, emotionale und
Alltagskompetenzen starken”

= Hinweise fir ,Lernmethodische Kompetenz
starken”

(5) Sprache und friihe Literacy

= Sprach- und Literacykompetenzen starken

(6) Mathematische Kompetenzen

(7) Naturwissenschaftliche Kompetenzen
und Interessen

(8) Musikalische Kompetenzen und Interessen

(9) Gestalterische Kompetenzen und Interessen
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(10) Gesundheitsbezogene Kompetenzen und
Interessen

= Bewegungs- und motorische Kompetenzen
starken

= Soziale, emotionale und Alltagskompetenzen
stérken

(11) Wohlbefinden und soziale Beziehungen

= Soziale, emotionale und Alltagskompetenzen
starken

Beobachtet werden Kompetenzen und Interessen
von Kindern. Im letzten Bereich ,Wohlbefinden und
soziale Beziehungen” wird erfasst, ob Kinder sich in
der Einrichtung wohlfihlen und ob sie gute
Beziehungen zu anderen Kindern haben. Das Ver-
fahren vermittelt einen ganzheitlichen, breiten
Uberblick iiber verschiedene Bildungs- und Ent-
wicklungsbereiche, mit der Méglichkeit auch freie
Beobachtungen und Notizen festzuhalten. KOMPIK
steht in einer Papierversion zur Verfigung, 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 Ergdnzung zu diesen beiden
Verfahren werden die von vielen Einrichtungen sehr
haufig 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 kénnen, 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 starken.

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 verfligbar sind.
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Aus den Beobachtungsergebnissen ein ganzheit-
liches Bild der Kompetenzen und Interessen des
Kindes entwickeln

Bei den o.g. strukturierten Screening- und Beobach-
tungsverfahren werden die Kompetenzen aus Sicht
einer Fachkraft beobachtet und eingeschatzt.
Damit aus den Beobachtungsergebnissen und auch
offenen Verfahren eine ganzheitlich Perspektive zur
Starkung der kindlichen Kompetenzen und In-
teressen entwickelt werden kann, sollen diese
Ergebnisse um andere Perspektiven erweitert wer-
den: Namlich das Team der Einrichtung, die Lehr-
kraft, die Eltern,das Kind selbst und deren Be-
ziehungen untereinander und mit der Gemeinde.

Méglichkeiten zur Einbindung des Teams sind z.B.,
die Beobachtungsergebnisse von mehreren Kindern
auf einer Teambesprechung durchzugehen, oder
mehrere Fachkréfte beobachten das Kind anhand
verschiedener Verfahren und tauschen sich sodann
gemeinsam und mit dem Team darlber aus, was vor
allem in (teil-) offen arbeitenden Einrichtung mog-
lich ist. Empfehlenswert ist es auch, die Lehrkraft in
diesen Prozess einzubinden, z.B. direkt in der Team-
konferenz oder in einer zusétzlichen Besprechung
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 Starken, Interessen und
weiteren Lernbedurfnisse des Kindes konzentrieren:
.Was kannst du besonders gut?”, ,Was magst du an
dir besonders gerne? Was mégen deine Freunde an
dir besonders gerne?” ,Was macht dir in der Kita /
zuhause am meisten SpaB?” ,Welche Spiele/
Angebote/usw. magst du nicht so gerne?” ,Was
willst du unbedingt bald lernen, kénnen oder wissen?”
Wo magst du unbedingt weiterkommen?” ,Wo
mo&chtest Du weiterkommen?” - mit diesen Fragen
kénnen Fachkréfte mit den Kindern in Dialog kom-
men. Die Ergebnisse dieses Dialogs kénnen 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 Entwicklungsgesprach mit den Eltern
genutzt werden.

Die Perspektive der Eltern einzuholen, ist ebenso
wichtiger Bestandteil. Als Einstieg in dieses Ge-
sprach empfiehlt sich z.B. die Sicht des Kindes ein-
zubringen oder Fotos des Kindes zu nutzen. Wo
sehen Eltern selbst die Starken, aber auch még-
lichen Unterstltzungsbedarf fiir das Kind? Welche
Fragen haben sie zur Entwicklung ihres Kindes? Erst
dann sollten Fachkréfte ihre Perspektive mit ein-
bringen, z.B. Gber ihre Beobachtungen oder auch
den Ergebnissen aus der Einschatzung des Kindes
berichten. Es istimmer ratsam, dabei mit den Star-
ken des Kindes zu beginnen.

Beim Gesprach mit den Eltern ist auch wichtig, klar
zu kommunizieren, dass die Ergebnisse aus Beo-
bachtung und Dokumentation erste, allerdings sub-
jektiv eingefarbte Anhaltspunkte geben kénnen, um
die Lern- und Entwicklungsprozesse des Kindes zu
unterstitzen. 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
Lehrkrafte sehr wichtig sind, um ein objektiveres Bild
Uber das Kind zu bekommen und diese Ergebnisse
anzureichern und gemeinsam zu interpretieren. Dies
alles dient dazu, eine ganzheitliche Perspektive zur
Starkung der Kompetenzen des Kindes zu ent-
wickeln, und damit eine gute Grundlage fur die
Umsetzung der QSV zu legen.
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Inklusive Padagogik der Vielfalt und Organisation von

Bildungsprozessen

Ein zentrales Ziel der QSV ist es, die Bildungschan-
cen fur alle Kinder zu verbessern. Um dies zu errei-
chen, ist ein positiver Umgang mit der Heterogenitat
der Kinder erforderlich: Kinder unterscheiden sich
hinsichtlich Alter und Geschlecht, Temperament,
Starken, Begabungen und Interessen, Lern- und
Entwicklungstempo, spezifischer Lern- und beson-
derer Unterstlitzungsbedurfnisse, kulturellem oder
soziobkonomischem Hintergrund. Jedes Kind
bringt seinen eigenen Hintergrund und seine indi-
viduelle Geschichte mit in die Gemeinschaft von
Lernenden. Seit langerem 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. Fir die
QSV bedeutet dies: Alle Kinder erhalten die
Méglichkeit, in Kooperation mit anderen Kindern,
Fachkréften und Eltern Bildungsprozesse so mit-
zugestalten, dass sie optimal daraus profitieren kon-
nen - ein Kind mit Behinderung genauso wie ein
Kind mit Hochbegabung, ein Kind mit Migrations-
hintergrund oder ein Kind aus einer soziotkono-
misch benachteiligten Familie.

v
b

Inklusion zielt auf eine Lebenswelt ohne Aus-
grenzung. Sie umfasst alle Aspekte von Vielfalt und
Heterogenitat - also individuelle, institutionelle,
soziale und kulturelle- und hat daher nicht allein
Kinder mit Behinderung im Blick. Grundlage einer
inklusiven Padagogik ist das Recht aller Kinder auf
gemeinsame und jedem Kind angemessene
Bildung. Inklusive Paddagogik orientiert sich an den
individuellen Bildungs- und Entwicklungsbiografien
der Kinder. Sie betont die Normalitdt 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 QSYV,
dass sich Einrichtungen, gemeinsam mit den Eltern
und den Schulen auf den Weg machen in Richtung
einer inklusiven Padagogik, in der Heterogenitat als
Chance genutzt wird.
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Im BEP spielt das Verstandnis 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 Kommu-
nikation ist der Schlissel fir hohe Bildungsqualitat.
Lernformen, die auf den Erkenntnissen des sozialen
Konstruktivismus (Ko-Konstruktion) beruhen und das
Von- und Miteinanderlernen in den Mittelpunkt stel-
len, sind Grundlage fir nachhaltiges Lernen
(Beispiele siehe Kap.3). Ko-Konstruktion lebt von der
Heterogenitat aller am Bildungsprozess beteiligten
Kinder und Erwachsenen, da alle ihre unterschied-
lichen Perspektiven einbringen und gemeinsam
neue Bedeutungen aushandeln kénnen. Ko-
Konstruktion bietet somit einen optimalen Rahmen,
in dem sich eine inklusive Padagogik 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 duf3ern und in ent-
wicklungsangemessener Weise mit diesen auch
berlcksichtigt zu werden. Dies gilt fir 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-
zurdumen, jedes Kind zu beteiligen und sein
Interesse an Beteiligung zu wecken und zu erhalten.
Die Reichweite von Partizipation ist grof3 und geht
Uber Kinderkonferenzen weit hinaus. Kindern ein
selbstbestimmtes Handeln im Lebensalltag zu
erméglichen, vor allem die Befriedigung der eige-
nen kérperlichen Bedurfnisse (z.B. Essen, Trinken,
Rickzug, Ruhen) und das Nachgehen eigener
Interessen (z.B. Angebotsauswahl, Raumwechsel),
gehort ebenso dazu wie sie an der Planung und
Gestaltung der Bildungsrdume (z.B. Raumge-
staltung, Materialausstattung), den Bildungspro-
zessen (z.B. Inhalte, Projekte, Ausfliige), dem Zu-
sammenleben (z.B. Regelaufstellung) und der Ver-
pflegung (Speiseplanung) und damit an der
gesamten Alltagsgestaltung zu beteiligen.

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

in den Vordergrund gestellt, und dies geht Giber das
bisherige Verstandnis von Partizipation als oft eher
einseitige Eréffnung 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 Offnung als Schliissel
zu einer Inklusiven Pddagogik

Auf die Unterschiede gezielt einzugehen, jedes Kind
bei gemeinsamen Lernaktivitdten bestmdglich und
individuell zu begleiten und zu stérken - dies ermég-
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
auswéhlen kénnen. 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 kdnnen.

B Ein differenziertes Bildungsangebot ermég-
licht vielfaltige und differenzierte Interaktionen
und damit vielféltige Lernprozesse. Differen-
zierung kann z.B. bedeuten, sowohl altersge-
mischte als auch altershomogene Bildungs-
aktivitdten anzubieten, denn jedes dieser Set-
tings bedeutet fir Kinder ganz unterschiedli-
che Lernerfahrungen und -chancen. Beson-
ders gut kann mit Projektarbeit differenziert
werden: Obwohl die ganze Gruppe ein tber-
greifendes Thema hat, kénnen sich Kleingrup-
pen von Kindern mit ganz unterschiedlichen
Aspekten auseinandersetzen, die auch im An-
forderungsgrad sehr stark variieren kénnen.
Um diese innere Differenzierung in der Praxis
umsetzen zu kénnen, ist ein Ausbau gruppen-
Ubergreifender Angebote hilfreich. Die ge-
meinsame Erfahrung, dass von der Gruppen-
6ffnung positive Impulse und neue Freirdume
fur die Kinder und die padagogische Arbeit
ausgehen, macht Mut fir mehr gruppentber-
greifendes Arbeiten, um dann Tagesablauf,
Personaleinsatz und Lernumgebung schritt-
weise neu zu strukturieren - und so eine stér-
kere innere Offnung der Arbeit zu erreichen
(Reichert-Garschhammer u.a. 2010, S. 82f.).



Bei der Umsetzung der QSV 6ffnen sich Ein-
richtungen auch nach auBen, indem sie z.B.
eine sehr enge Kooperation mit der Schule,
aber auch weiteren Partnern im Gemeinwesen
eingehen. Eine weitere Offnung nach auBen
(z.B. Kunst- und Kulturschaffende, Bibliothe-
ken, Musikschulen, Sportvereine, Wirtschaft,
soziale Einrichtungen, Fachdienste) erschlief3t
noch weitere Bildungsrdume und Lebenswelten
fur Kinder und kann enorm bereichernd fiir die
Entwicklung der kindlichen Interessen und
Kompetenzen sein.

Kleingruppenarbeit: In Kleingruppen ist es
besonders gut moglich, differenzierte Lernpro-
zesse entsprechend der Kompetenzen und
Interessen der Kinder zu organisieren, weil die
Fachkraft-Kind-Interaktion hier sehr viel besser

als in groBen Gruppen hergestellt werden kann.
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B Differenzierte Lernumgebung: Gute rdumliche

Bedingungen und attraktive, anregende Ma-
terialien 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 fir Kommunikation, Bewe-
gung, vielféltige individuelle Lernprozesse,
Rickzug und Geborgenheit zugleich bietet.
Die Schaffung von Funktionsrdumen mit spezi-
fischen Erfahrungs- und Lernangeboten ist
eine Méglichkeit dazu. So kénnen Kinder auch
Uber léngere Zeit in kleinen Gruppen intensiv
an bestimmten Themen arbeiten. Wenn das
Platzangebot stark beschrankt ist, kann bspw.
die Einbindung von freien Fluren oder auch
des AuBenbereichs angedacht werden. ,Eine
anregende Umwelt allein reicht jedoch nicht
aus. Wichtig mit Blick z.B. auf sprachliche
Bildung sind vor allem entsprechende p&da-

gogische Aktivitaten der Fachkrafte”
(Mayr/Kofler 2011, S. 256).
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Der Ubergang in die Schule aus transitionstheoretischer Sicht

Viele Theorien der Ubergénge befassen sich mit den
Strukturen von Gesellschaft und Institutionen, an die
sich das Kind im Ubergang anpasst. Zur Vermeidung
von Belastungen fiir das Kind beim Ubergang in die
Schule wird gréBtmdogliche Kontinuitét in der
Umgebung angestrebt. Davon hebt sich eine ent-
wicklungspsychologische Tradition ab, die die
Bewaltigung von Verdnderungen in den
Vordergrund stellt - der Transitionsansatz.

Dem BEP liegt die folgende Definition von Uber-
gangen zugrunde:

JTransitionen sind Lebensereignisse, deren Bewal-
tigung Veranderungen auf mehreren Ebenen
erfordern, Prozesse beschleunigten und intensi-
vierten Lernens im sozialen Zusammenhang anre-
gen und als bedeutsame biografische Erfahrungen
von Wandel in der Identitatsentwicklung wahrge-
nommen werden. (Griebel/Niesel 2011). Das Kind
wird ein Schulkind, die Eltern werden Eltern eines
Schulkindes. Die Familie hat damit eine sehr groBe
Bedeutung fiir das gesamte Ubergangsgeschehen.

Ubergange werden nicht nur vom Kind alleine
bewaltigt, sondern von vielen weiteren Personen
aktiv mitgestaltet und ,ko-konstruiert”: In diesem
Bewaltigungsprozess 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 Ubergang
gelingen kann. Alle Personen, die am Ubergang be-

teiligt sind, gestalten diesen Prozess aktiv mit und
bringen ihre spezifischen Kompetenzen und Ressour-
cen ein (wie z.B. Kooperations- und Konfliktlése-
fahigkeiten, die Fahigkeit, Stress zu bewaltigen,
Beziehungskompetenzen oder auch die Kompetenz,
positive Regulationsmechanismen fir negative
Emotionen einzusetzen).Ubergdnge sind v.a.
dadurch gepréagt, dass alle Beteiligten neue Be-
ziehungen aufbauen, z.B. zwischen Kind und
Lehrkraft, anderen Kinder aber auch zwischen Eltern,
Lehrkraft und anderen Eltern. Wenn Ubergangs-
probleme auftreten, ist es sinnvoll, zunachst diese
Beziehungsnetzwerke in den Blick zu nehmen.

Der Ubergang spielt eine zentrale Rolle im QSV, weil
er bestimmend fir das Wohlbefinden und damit das
Lernen des Kindes, aber auch fir den spateren
Schulerfolg ist. Innerhalb der QSV bietet nattrlich
die enge Kooperation mit Schule und den Eltern die
besten Voraussetzungen dafir, dass dieser Uber-
gang wirklich vom allen beteiligten Personen aktiv
mitgestaltet werden kann. Konkrete Ideen zur
Gestaltung der Ubergiange werden im Kapitel 3.
,Uberginge gestalten” vorgestellt.
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Die Starkung der kindlichen Kompetenzen im
Mittelpunkt

Nach der differenzierten Beobachtung kénnen
Fachkrafte besser einschatzen, welche Starken, wel-
che Interessen ein Kind hat, aber naturlich auch, in
welchen Bereichen ein Kind noch Unterstiitzungs-
bedarf hat. Die Beobachtungsergebnisse geben
auch wichtige Hinweise auf den Weiterentwick-
lungsbedarf der ganzen Kindergruppe und Ein-
richtung.

Die Perspektive der Eltern und des Kindes sowie der
Schule bereichern und erweitern die Einschatzung,
und Fachkréfte konnen sich so ein ganzheitliches
Bild machen. Damit sich diese Anstrengungen loh-
nen, gilt es nun eine Perspektive fur die Starkung 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 padagogischen Arbeit und ein sehr individuelles
Vorgehen notwendig ist, fir das zwar Anregungen
gegeben werden kénnen, allerdings keine ,Patent-
rezepte”.

Traditionell verbinden viele Personen die Begriffe
Norschulische Férderung” mit dem Einsatz von
.Programmen”, also dem wiederholten Praktizieren
bestimmter Fertigkeiten wie bspw. feinmotorische
Ubungen oder kognitiven Funktionen, meist los-
geldst von einem sozialen oder anwendungsbe-
zogenen Kontext. Spezifische Férderprogramme
werden zwar vielfach auch fur den Elementarbereich
entwickelt und eingesetzt, dennoch bestehen
Zweifel an deren globaler Wirksamkeit:

Eine in Baden-Wurttemberg durchgefihrte Evalua-
tionsstudie ,EVAS” konnte z.B. zeigen, dass der Einsatz
spezifischer Férderprogramme bei Kindern mit
erhohtem Sprachférderbedarf keine anderen Effekte
auf den Spracherwerb und Sprachgebrauch hatte als
die ,normale” unspezifische Férderung in der Kin-
dertageseinrichtung (vgl. Hofmann u.a. 2008). Die
Ergebnisse internationaler Studien weisen in eine dhn-
lich Richtung: Stipek u.a. (1995, 1998) fanden in einer
ebenfalls langsschnittlich organisierten Studie heraus,
dass Kinder aus Kindertageseinrichtungen, die eine
stark instruktive und auf den Erwerb von Wissen und
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spezifischen Kompetenzen (wie bspw. Buchstaben
schreiben, Z&hlen) ausgelegte Praxis auslbten, spa-
ter sogar schlechtere Kompetenzen als Kinder aus auf
spielerisches Lernen ausgerichteten Kindertages-
einrichtungen hatten. Diese Effekte zeigten sich nicht
nur im motivationalen und emotionalen Bereich son-
dern Uberraschenderweise 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 vielfaltige Weise
diskutieren und interpretieren. Sicherlich zeigen sie
aber, dass eine optimale ,Férderung” 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 gro3e Chance sind und ideale
Gelegenheiten zur Starkung der kindlichen Kom-
petenzen bieten. Gleichzeitig ist es aber auch evi-
dent, dass eine spezifische Férderung bestimmter
Fertigkeiten (wie bspw.in der Logopé&die) in man-
chen Féllen mit verhéltnisméaBig kleinem Aufwand
groBe Gewinne fir das Kind bringen kann, wenn
diese Férderung kompetent und entwicklungsan-
gemessen durchgefihrt 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 péddago-
gischen Arbeit in der Kindertageseinrichtung ein-
zusetzen, sondern auch die Eltern einzubeziehen
und gemeinsam mit der Schule dartber zu reflek-
tieren, wie diese Organisation von Bildungs-
prozessen in der Schule weitergefiihrt werden kann.
Denn alleine auf das Kind zu fokussieren, wird dem
Ziel der QSV nicht gerecht.

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

An den Starken der Kinder ansetzen

Traditionelle ,Férderkonzepte” orientieren sich
haufig stark an den Defiziten und vernachlassigen
dabei die Starken der Kinder. Die Starken der Kinder

zu berticksichtigen und in die Gestaltung der pada-
gogischen Praxis ein zu beziehen, ist eine wesent-

lich effizientere paddagogische Strategie.

Die QSV umzusetzen bedeutet, auch die Starken
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
kénnen Kinder Selbstwirksamkeit und Selbstwert-
gefiihl als ,kompetente Lerner” entwickeln, aber
gleichzeitig auch Strategien erwerben, die sie ein-
setzen kdnnen, um in anderen Bereichen weiter zu
kommen.
Lia, ein sechsjéhriges Médchen, ist eine groBar-
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 hdufig Konflikte mit anderen
Kindern, die sie auch mit kérperlicher Aggression
I6st. Die Erzieherin hat mit Lia gesprochen und
sie haben vereinbart, dass Lia beim Turnen im
Kindergarten nun andere Aufgaben ibernehmen
kann, damit sie nicht so gelangweilt ist. Sie darf
jetzt gemeinsam mit der Erzieherin den anderen
Kindern Hilfestellung geben, unterstitzt die
,Schwacheren” 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 tbernimmt,
wirkt sich auch positiv auf ihr Verhalten in der
Gruppe aus. Sie hat weniger Konflikte und es
scheint so, als konnte sie ihre Bedlirfnisse nun
besser als mit den ,Fausten” artikulieren.

Hinweise zur Anwendung und Umsetzung

An den Starken der Kinder anzusetzen, ist zum einen
eine grundsatzliche Haltung gegeniber 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 Unterstitzungsbedarf in
wichtigen Bereichen und damit einhergehend
meistens ein geringes Selbstvertrauen und wenig
Selbstwirksamkeit haben. Manchmal fallt es
Fachkraften schwer, die Starken der Kinder zu iden-
tifizieren, oder es bestehen Beflirchtungen, dass
Kinder durch zu viel ,Lob” ein unrealistisches
Selbstkonzept entwickeln kénnten. Je authentischer
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und informativer es jedoch im Dialog mit den
Kindern aufgegriffen wird, desto besser kénnen sie
davon profitieren.

Eine lernende Gemeinschaft bilden

JIn der lernenden Gemeinschaft wird Lernen zu
einer sozialen Erfahrung ... die vor allem ein Gefiihl
der Zugehdrigkeit und des kooperativen Lernens bei
den Kindern stérkt. ... Besonders das Gefuhl der
Zugehorigkeit kann bei Kindern Stress reduzieren
und ihr Wohlbefinden férdern, ihre intrinsische
Lernmotivation und ihr prosoziales Verhalten for-
dern, ihr Identitatsgefihl starken, ihre Verhaltens-
regulation verbessern und ihr aktives Engagement
und ihre Mitarbeit erhéhen.” (BEP, S. 90)

Eine lernende Gemeinschaft herzustellen ist ein l&n-

gerer Prozess, bei dem v.a. das kooperative Lernen

und das Zugehorigkeitsgefihl der Kinder in den

Mittelpunkt ricken. Wichtige MalBnahmen dazu sind

u.a. (siehe Reichert-Garschhammer, 2011b, S. 161):

B Kleingruppenarbeit einzusetzen und zu
ermdglichen

B vermehrt Spiele und Angebote mit Kooperati-
onscharakter einzusetzen

B dafir zu sorgen, dass sich alle Kinder entspre-
chend ihren Interessen und ihren Stérken ein-
bringen kénnen

B die Entwicklung von positiven Beziehungen
unter den Kindern zu férdern

B ein Zugehdrigkeitsgefihl und Verantwor-
tungsgefihl zur Gesamtgruppe zu schaffen

B ein positives emotionales Klima zu leben

Hinweise zur Anwendung und Umsetzung
Lernende Gemeinschaften bereichern die
padagogische Arbeit mit allen Kindern in der
Einrichtung. Lernende Gemeinschaften kénnen
z.B. Kleingruppen, Projektgruppen oder auch
Gruppen von Kindern sein, die oft miteinander
spielen. Dabei kénnen sich - je nach Interesse der
Kinder - kleinere und groBere ,lernende Ge-
meinschaften” herausbilden. Genauso kénnen ler-
nende Gemeinschaften entstehen, die entweder
altersgemischt oder altershomogen zusammen-
gestellt sind - wie bspw. eine Gruppe von Kindern,
die bald in die Schule kommen.
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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 Lernen statt-
findet. Dies ist dann der Fall, wenn Kinder am
Lernprozess aktiv beteiligt werden, im Dialog mit
anderen lernen und dabei die Méglichkeit 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 Gespréach Bedeutungen erfor-
schen (z.B. warum verlieren Baume im Winter die
Blatter). Fir Fachkréfte ist dabei wichtig, auf die
unterschiedlichen Theorien der Kinder, ihre Ver-
mutungen, Widerspriche und Missverstandnisse 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
Nachdenken in Gesprachsform. Der Dialog zur
Entscheidungsfindung unterstitzt die Kinder bei
ihrer gemeinsamen Meinungsbildung (z.B. entschei-
dungsrelevante Informationen bereit stellen,
Gespréachsregeln entwickeln, darauf achten, dass alle
zu Wort kommen und ausreden durfen, keiner aus-
gelacht oder verspottet wird, Konflikte aufgreifen
und gemeinsam nach Lésungen suchen). In meta-
kognitiven Dialogen (siehe Kap. 7 ,Lernmethodische
Kompetenz stérken”) 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 jingere Kinder, Kinder, die
Angst haben, dass ihre Sprachkompetenz oder kom-
munikativen Fahigkeiten nicht ausreichen oder auch
Kinder, die schlichtern oder introvertiert sind). Damit
sich alle Kinder beteiligen kénnen, kénnen
Fachkrafte z.B.:

B offene Fragen stellen und aktiv zuh&ren

B Kinderfragen aufgreifen
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B geteilte Denkprozesse anregen

B Unterschiede in den Gedanken der Kinder the-
matisieren und das Peer-Lernen paddagogisch
nutzen

B Vielfaltige Ausdrucksweisen einsetzen

B Kommunikation (mit Mimik, Kérpersprache
und Stimme) positiv unterstitzen

Dokumentation - Lernprozesse sichtbar machen
und Gespréchsanlasse schaffen

.Zur Dokumentation zdhlen z.B. Aufzeichnungen,
Notizen und Fotos”, die die padagogische Fachkraft
anfertigt, um es den Kindern zu ,erméglichen, ihre
eigenen Ideen auszudriicken” und ,mit anderen zu
teilen, ... die Ideen anderer kennenzulernen”
(Fthenakis 2009, S. 9). Fur Kinder sind sie wesentli-
cher Bestandteil ihres Lernens; sie erfahren Wert-
schatzung, Unterstlitzung bei ihren Reflexionen und
werden in ihrem Kompetenzerleben gestarkt.
Dokumentationen stérken die Bildungspartnerschaft
mit Eltern und die Professionalitat der Fachkréfte.

Hinweise zur Anwendung und Umsetzung
Qualitativ hochwertige Dokumentationen entfalten
als Kommunikations-, Verstandigungs- und Re-
flexionsgrundlage somit eine immense Bedeutung
fur alle Beteiligen. Dabei sind folgende Aspekte
wichtig:

B Einsatz vielfdltiger Dokumentations- und
Prasentationsmethoden (z.B. dokumentierte
Kinderaussagen, Fotos, Filme, Projektordner,
Abschlusswerke, sprechende Wande, Portfolio,
Ausstellungen)

B Kooperative und individuelle Lernprozesse
zugleich in den Blick nehmen und die Kinder
soweit wie moglich an der Dokumentation und
Présentation beteiligen

B Dokumentationen fur das Abstimmungsge-
spréch, den Diskurs und metakognitiven
Dialog mit den Kindern nutzen sowie einzel-
nen Kindern Feedback geben (z.B. Portfolio-
Eintrage, Lerngeschichten reflektieren).

Spiel als elementare Form des Lernens

Far Kinder im Alter von 4-6 Jahren ist das freie Spiel
eine ihrer ,Haupttatigkeiten”. Das kindliche Spiel ist
eine enorm wichtige und wertvolle Ressource fur 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 Erziehungsplan
dargestellt wird (BEP, S. 54). Bedauernswerter Weise
hat in einigen Kindertageseinrichtungen und auch
Familien, die Zeit, in der Kinder spielen, abgenom-
men, zugunsten von stark strukturierten Bildungs-
angeboten (Ginsburg 2007). Kinder spielen mei-
stens vollig selbststandig und brauchen auch
keine Anleitung dazu. Sie brauchen eine anregende
Spielumgebung mit sorgfiltig ausgewahlten und
vielfaltig einsetzbaren Spielmaterialien (bspw.
Materialien, die Anregungen flr Rollenspiele bieten)
und Freirdume in zeitlicher (also ,Freispielzeit”) aber
auch rdumlicher Hinsicht (also z.B. Riickzugsrdume
und genigend Platz) dafir. 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 gebihrenden
Platz im Einrichtungsalltag einzurdumen. So sollte
z.B. neben Projekten und anderen pddagogischen
Angeboten genug Zeit fur Freispielphasen einge-
plant werden. Fachkrafte konnen durch die sensible
Beobachtung des Spiels viele Anregungen fir ihre
padagogische Arbeit bekommen, sie kénnen die
Themen, die die Kinder im Spiel beschaftigen, auf-
greifen oder auch bestimmte Spielszenen nachher
mit den Kindern reflektieren. Erwachsene kénnen
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 starkere
Steuerung von Seiten der Fachkraft notwendig, weil
diese Kinder seltener Rollenspiele spielen oder gar
nichtin die bestehenden Gruppen hineinkommen



und manchmal auch von bestimmten Spielszenen
Uberfordert sind. Eine starkere 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
Méglichkeiten, Kinder ganzheitlich, individuell und
entwicklungsangemessen herauszufordern und zu
starken. Manchmal sind die taglich wiederkehren-
den Ablaufe in der Einrichtung fir 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, missen
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,
Abschéatzen von Mengen oder das Zéhlen) vielfach
ein und entwickeln diese weiter. Alltagssituationen
bieten also vielféltige 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 Kérperpflege und das selbststéndige
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 schopfen, verliert
die Fachkraft moglicherweise den Uberblick, wer
wie viel gegessen hat oder ob sich ein Kind vielleicht
schon dreimal Nachschlag geholt hat. Doch Kinder,
die wirklich partizipieren und mitgestalten kénnen,
Ubernehmen auch Verantwortung fur sich und
andere. In vielen Einrichtungen Gbernehmen die
dlteren Kinder auch die Verantwortung fur
bestimmte ,Dienste” (z.B. Aufraumdienst, Tisch-
deckdienst) die regelmaBig 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
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um ein Abwalzen von ,lastigen 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 Bedurfnisse
und Sicherheit aller Kinder sind Fachkréafte natirlich

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 Gemeinschatft.

Im Mittelpunkt steht die intensive, bereichsiber-

greifende Auseinandersetzung mit einem Thema

und dessen Einbettung in gréBere Zusammen-
hange. Gemeinsam wird das Thema vielseitig und
arbeitsteilig untersucht und erforscht und dabei

Frage- und Problemstellungen identifiziert und

geldst, was sich Uber einen ldngeren Zeitraum

erstreckt. Zentrales Kennzeichen von Projekten ist
daher ihr Ablauf in mehreren Phasen:

1. Projektfindung und -klarung (Initiilerungs- und
Einstiegsphase)

2. Projektplanung und -durchfihrung mit
Reflexion der Lernprozesse, wobei es immer
wieder Planungsphasen geben kann
(Vorbereitungs- und Durchfihrungsphase)

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

4. Evtl. Weiterfihrung

Projektarbeit verbindet innovative didaktische
Uberlegungen 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 starkt Kinder in all ihren
Basiskompetenzen. Sie ist bereichsspezifisch akzen-
tuiert und integriert moglichst viele Bildungs-
bereiche.” (Reichert-Garschhammer/AG Projekt-
arbeit des Netzwerks Konsultationseinrichtungen 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 Padagogik so gestaltet wird, dass alle
Kinder verschiedenen Alters ihren Platz finden und sich
in ihren Kompetenzen einbringen kdénnen und
gestérkt werden. Im Rahmen der QSV kénnen in Ko-
operation mit den Lehrkraften auch gemeinsame
Projekte mit Kindergarten- und Schulkindern geplant
und realisiert werden.

JProjekte sollen primar 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 fir die Impulse der Kinder zu
sein - dies ist einer der wichtigsten Faktoren, damit
die Projektfindung gelingt. Wichtig ist, ausrei-
chend Zeit fur 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 kléren
kénnen, wo die Kinder beim ausgewahlten Thema
bereits stehen: Was wissen die Kinder schon lber
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 mochte ihr jeweils tun? Was wol-
len wir zusammen tun?

Wahrend der Projektdurchfihrung, die sich in
allen Projektphasen an den Kindern und ihren
Interessen, Wiinschen und Bedirfnissen orientiert
und in kleinen Arbeitsgruppen geschieht, wechseln
sich Aktivitats-, Reflexions- und erneute Planungs-
phasen ab. Aufgabe der pddagogischen Fachkraft
ist es, die Kinder zu beobachten und mit ihnen
gemeinsam die Bedeutungen der untersuchten
Vorgénge und Gegenstande zu erforschen, ihnen
offene Fragen zu stellen, die Kinder zum weiteren
Nachdenken anregen, eigene Ideen einzubringen,
mit den Kindern vielfaltige Informationsquellen zu
sammeln und zu recherchieren, um auf diese Weise
flexible Losungswege gemeinsam im Dialog zu fin-
den. Die Aktivitaten werden mittels Digitalkamera
und Aufzeichnungen fortlaufend dokumentiert.

Lernprozess und Projektstand werden taglich bzw.
wochentlich - in metakognitiven Dialogen - reflek-

tiert. Dabei Erinnerungen in dhnlichen Situationen
wachzurufen und tber Wirkungszusammenhénge
nachzudenken z&hlt zu den zentralen Aspekten der
Projektarbeit und gelingt dann, wenn die Projekt-
dokumentation regelmaBig erfolgt.

Projekte sind zugleich ein idealer Anknipfungs-
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 fihren das
Projekt zu immer wieder neuen Ufern, sodass die
Einbettung des Themas in groBere Zusammen-
hénge auf ganz natlrliche Weise geschieht, ebenso
wie die Verknlpfung aller Bildungsbereiche im
Rahmen der Projektarbeit.

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

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

Die Zone der nachsten Entwicklung und
Scaffolding (Wygotski)

Der russische Padagoge Lew Wygotski (1987) liefert
mit seinem Konzept ,Zone der néchste Entwicklung”
einen wichtigen Beitrag zur Starkung der kindlichen
Kompetenzen. Das folgende Text stammt aus der
bayerischen Handreichung fiir Kinder in den ersten
Lebensjahren (Bayerisches Ministerium fir Arbeit
und Sozialordnung, Familie und Frauen 2010, S. 28):

LEr bestarkte die Auffassung, dass die kognitive
Entwicklung des Menschen im sozialen Kontext
stattfindet. Dabei betonte er, dass Heraus-
forderungen, die in der Zone der ndchsten Ent-
wicklung liegen, die Entwicklung eines Kindes am
meisten voranbringen. Dies bedeutet, sich nicht
nur am aktuellen Entwicklungsstand, sondern am



potentiellen Entwicklungsverlauf des Kindes zu
orientieren. Es geht also darum, darauf zu ach-
ten, was ein Kind bereits alles alleine kann, weil3
und versteht und ihm basierend auf dem bereits
vorhandenen Wissen die Méglichkeit zu geben,
im Austausch mit anderen in einer lernenden
Gemeinschaft Herausforderungen zu bewaltigen,
die Uber seinem aktuellen Entwicklungsniveau
liegen. Wenn wir also untersuchen, wozu das
Kind selbststandig fahig 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 Unterstiitzung durch Erwachsene geht der
Entwicklung des Kindes also immer ein wenig
voraus - ohne dabei das Kind in seinen Féhig-
keiten zu unter- oder tiberfordern. Bei sehr klei-
nen Kindern ist es im Sinne von Scaffolding sinn-
voll, eine Aufgabe zu strukturieren und in
Einzelteile zu zerlegen, damit das Kind sie
Schritt fir Schritt als aktiver Lerner selbst bewél-
tigen kann. Die Handlung des Kindes kann ver-
bal begleitet werden oder das Nachdenken Gber
etwas durch gezieltes Fragen und Nachfragen
aktiviert werden. Begleitendes Feedback dartiber,
wie nah das Kind am gewlinschten Ziel ist, gibt
Orientierung und motiviert zum weiteren
Experimentieren - ebenso wie Wertschétzung,
Lob und Ermutigung.”

Diese Uberlegungen treffen so auch fiir die Arbeit
mit Kindern tber drei Jahren zu und bieten eine
wertvolle Bereicherung des péadagogischen
Repertoires.

.Scaffolding bezeichnet eine voribergehende
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 néchsten Entwicklung” (Wygotski 1978) ange-
boten. Lew Wygotski betonte, dass Herausfor-
derungen, die in der Zone der néchsten Entwicklung
liegen, die Entwicklung eines Kindes am meisten
voranbringen. Voraussetzung daflr ist die genaue
Beobachtung der Kinder, ihres Verhaltens und ihrer
Denk- und Verstehensprozesse, sowie aktives
Zuhdren und ein feinfihliger Dialog. So kann der
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kindliche Entwicklungsstand ausgemacht werden,
um dann beurteilen zu konnen, wann die Kinder
bereit sind sich weiterzuentwickeln. Die Interaktion
mit einem kompetenten, erfahrenen Partner ermog-
licht es den Kindern, Aufgaben und Probleme, die
das Kind noch nicht alleine 16sen kann, selbsténdig
und erfolgreich auszufihren und zu I16sen. Wenn das
Kind dann schon weitgehend selbststandig das
Gelernte anwenden kann, wird die Unterstitzung
langsam verringert. Im Scaffolding kann die Fach-
kraft auf verschiedene Formen der Unterstltzung
zuriickgreifen:

B Ermutigung oder Anerkennung
B behutsame Unterstltzung

B Modellieren von Verhalten

B gezielte Fragestellungen

Hinweise zur Anwendung und Umsetzung

Scaffolding ist eine Methode, die in der direkten
Interaktion mit einem Kind eingesetzt wird.
Scaffolding bendtigt eine hohe Aufmerksamkeit und
auch Zeit von Seiten der Fachkraft, trotzdem setzen
Fachkrafte die Methode haufig oder automatisch
ein. Fur Kinder ist das Scaffolding besonders dann
gewinnbringend, wenn sie an einem Punkt sind, an
dem weder das Kind selbst noch andere Kinder Hilfe
bieten kdnnen. AuBerdem bietet sich der Einsatz in
Bereichen an, an denen das Kind gerade grof3es
Interesse hat oder die wichtig sind fir die
Selbststandigkeit des Kindes. Scaffolding ist also
ideal geeignet, um die Ziele der QSV umzusetzen.

23/



Sprach- und Literacykompetenzen starken

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 Starkung geht es also nie um eine
losgeldste Sprachkompetenz allein, sondern immer
darum, diese Kompetenzen im sozialen Kontext -
also bspw. im Dialog und in der Kommunikation zu
starken.

.Sprachkompetenz ist eine grundlegende Voraus-
setzung fur die emotionale und kognitive Ent-
wicklung von Kindern und eine Schlisselquali-
fikation fur schulischen und spateren beruflichen
Erfolg” (BEP, S. 66).

Kein Bildungsbereich kommt ohne Sprache aus,
ganz egal, ob Kinder mathematische Grundlagen
erarbeiten, naturwissenschaftliche Phanomene
erkunden, philosophieren oder ein Lied singen.
Immer findet auch sprachliche Bildung statt. Die Zeit
in der Kindertageseinrichtung ist sehr wichtig fir die
Entwicklung der kindlichen Sprach- und Literacy-
Kompetenzen: Es zeigen sich klare Zusammenhénge

zwischen der kindlichen Sprach- und Literacy-
Entwicklung und Qualitat der sprachlichen Bildung
in der Kindertageseinrichtung (Dickinson/Tabors
2001). In zahlreichen Studien wurden enge Zu-
sammenhénge zwischen den frithen Sprach- und
Literacykompetenzen und dem spéteren Schrift-
spracherwerb nachgewiesen. Besonders wichtig ist
sprachliche Bildung in der Tageseinrichtung fur
Kinder, in deren Familien nur wenige Anregungen
in dieser Hinsicht gegeben werden (z.B. Familien,
in denen nur wenig miteinander kommuniziert wird
oder Kindern kaum vorgelesen wird). Auch fur
Kinder, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, ist
die Qualitdt der sprachlichen Bildung in der
Kindertageseinrichtung von sehr hoher Bedeutung,
da sie hier die Mdglichkeit haben, Giber einen lang-
fristigen Zeitraum und in einer lernenden Gemein-
schaft vielfaltige Erfahrungen mit ihrer Zweitsprache
zu machen.
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Im BEP werden zum Bildungsbereich Sprache und Literacy u.a. folgende Bildungsziele benannt

(vgl. BEP, S. 68-69):

Fahigkeit, sich sprachlich mitzuteilen und mit

anderen auszutauschen, Interesse an Sprache

und sprachlichen Botschaften

B Sprechfreude und Interesse am sprachlichen
Dialog zeigen

B Kontinuierliche Erweiterung des eigenen
Wortschatzes

B Strategien der Losung von Aufgaben und
Problemen zunehmend sprachlich aus-
driicken kénnen

B Zusammenhénge und Abfolgen mittels
Sprache herstellen, einen Vorgang, eine
Geschichte zusammenhéngend darstellen
und erzahlen kénnen

B Entwicklung der Féhigkeit zum Dialog

Literacybezogene Kompetenzen

B Entwicklung von Interessen und Kompetenzen
rund um Blcher und Buchkultur, Schreiben
und Schriftkultur

B Textverstandnis entwickeln

B Schrift als Medium der Vermittlung von
Informationen und der Méglichkeit,
Gedanken festzuhalten, kennen lernen

B Sprachliche Abstraktionsfahigkeit entwickeln
(Begriffsbildung), Einnehmen fremder
Perspektiven in zeitlicher und personeller
Hinsicht Zusammenhange und Abfolgen mit-
tels Sprache herstellen (z.B. eine Geschichte
zusammenhangend erzahlen kénnen, eine

Entwicklungspsychologischer Hintergrund:
Sprach- und Literacyentwicklung

Es gibt ganz unterschiedliche Theorien, die den
Spracherwerbsprozess zu erkléren versuchen. Alle
aber gehen heute davon aus, dass Interaktion und
Kommunikation bei der Aneignung einer Sprache
eine auBerordentlich groBe Bedeutung haben.
Kinder eigenen sich Sprache in ganzheitlicher Weise
mit andern kognitiven und sozialkognitiven
Fahigkeiten an. Sie entwickeln z.B. die Fahigkeit,
Muster zu finden, um sich Sprache zu erschlieBen
(Tomasello 2006). Kinder nutzen von klein auf
Alltagsroutinen, immer wiederkehrende Wérter und
Satze, die in verschiedenen Kontexten auftauchen,
um die Welt um sich herum zu verstehen, und sich

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

Sprachbewusstsein, sprachliche Flexibilitat und

Mehrsprachigkeit

B Freude und Interesse an Laut- und
Wortspielen, Reimen und Gedichten

B Sprache als Instrument erfahren, metasprach-
liche Bewusstheit

B Differenziertes phonologisches Bewusstsein
entwickeln

B Kenntnis verschiedener Sprachstile und Text-
sorten erwerben (Alltagsgespréch, Marchen,
Sachinformation, Héflichkeitsregeln), regio-
nale Merkmale von Sprache wahrnehmen

B Aneignung und flexible, situationsangemes-
sene Nutzung verschiedener Sprachstile

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

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

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

aktiv zu beteiligen. ,Sprachentwicklung” bedeutet
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 Altersan-
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-
l&uft, d.h., dass Kinder nicht einfach immer mehr
dazulernen und dadurch die Sprache immer kom-
plexer wird, vielmehr scheint die Sprachentwicklung
u-férmig zu verlaufen (Karmiloff-Smith 1992), was
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immer wieder dazu flhrt, dass Kinder schon einmal
richtig gebildete Formen auf einmal wieder ,falsch”
machen. Eine Verbesserung dieser Artvon ,Fehlern”
wird keinen besonderen Erfolg bringen, wie das fol-
gende Beispiel zeigt: Die paddagogische Fachkraft setzt
sich zu den Kindern an den Mittagstisch. Da sagt die
4-jdhrige Linda: ,Ich habe alle Teller auf den Tisch
getut!” Die padagogische Fachkraft wiederholt die
AuBerung korrigierend: ,Ich habe alle Teller auf den

Tisch getan!”. Daraufhin empért 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 Migra-
tionshintergrund und lernt Deutsch nicht als erste
Sprache, sondern als Zweitsprache. Der Zweit-
spracherwerb ist auch unter glinstigen Bedingungen
ein mehrjahriger Prozess, der dhnlich verlauft wie der
Erstspracherwerb, wobei das Kind schon Vor-
kenntnisse aus der ersten Sprache mitbringt. Ein Kind
fangt nicht zu Beginn des Zweitspracherwerbs wie ein
Baby im Erstspracherwerb an, einzelne Woérter zu
sagen wie ,Mama”, ,Papa”, sondern es versucht von
Anfang an, langere Einheiten ,aufzuschnappen”,
z.B.Redewendungen, die man in sozialen Kontakten
haufig braucht. Kinder lernen die Sprache, die sie in
ihrer Umgebung héren - wenn in ihrer mehrsprachi-
gen Umgebung die Sprachen stéandig gemischt wer-
den, werden auch sie haufig die Sprache mischen,
wenn in ihrer Umgebung nur wenige sprachliche
Strukturen auftauchen, dann werden auch sie nur sehr
einfache Satze verwenden.

Das Konzept von Literacy in der Kindertagesein-

richtung ist nicht gleichbedeutend mit Vorbereitung

von "Lesen und Schreiben" im engeren Sinne. Diese

Interessen und Kompetenzen werden bereits in der

frihen Kindheit entwickelt und sie gelten als ent-

scheidend fir weitere Entwicklungen im sprachli-
chen Bereich und damit auch fur die Bildungs-
chancen von Kindern (Ulich 2003). Kinder entwickeln
ganz unterschiedliche friihe Literacy-Fertigkeiten
noch bevor sie mit dem eigentlichen Lesen und

Schreiben anfangen:

B 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

B Wissen lber Lesen und Schreiben - das heif3t
Wissen daruber, 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

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

B Aspekte der mindlichen Sprache - z.B. Wort-
schatz, Erzahlkompetenz und Sprachverstandnis

Literacy-Entwicklung enthélt immer Fertigkeiten auf
mehreren Ebenen: Zuhdren, Sprechen, Lesen,
Schreiben. Z.B. einer Unterhaltung folgen zu kénnen,
eigene Geschichten erfinden und erzdhlen,
Reimworter identifizieren (Rose - Hose), Bilder-
blcher selbst vorlesen kénnen (z.B. indem Kinder
so tun, als wirden 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):

B Sprache wird als Teil der Personlichkeit und
kulturellen Identitat des Kindes verstanden

B Mehrsprachigkeit wird als Bereicherung ver-
standen und in die tégliche péddagogische
Praxis integriert

B Sprachliche Bildung kniipft an den Erfahrun-
gen und aktuellen Bedirfnissen von Kindern
an, sie hat einen engen Alltagsbezug und wird
als durchgangiges Prinzip im pddagogischen
Alltag verankert

B Kinder gestalten die sprachliche Bildung aktiv
mit

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

B Bej einem alltagsintegrierten Ansatz ist sprach-
liche Bildung mit allen anderen
Bildungsbereichen stets verknlpft

In der QSV spielen diese Prinzipien eine grof3e Rolle.
Es gibt eine ganze Reihe von p&dagogischen
Angeboten, die Kindern SpaB3 machen und ihnen
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vielfaltige Gelegenheiten bieten, zu kommunizieren,
die Nutzlichkeit 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 zusammenhangen (vgl. Reichert-
Garschhammer & Kieferle 2011). Dies sind z.B.
Rollen- und Theaterspiel, sprachliche Bildung in
Alltagssituationen, Gesprachskultur und Philoso-
phieren mit Kindern, und die folgenden naher
beschriebenen Methoden:

Fachkréfte als Sprachvorbild

Padagogische Fachkréfte sind Sprachvorbilder fir die
Kinder und zwar in vielerlei Hinsicht. Sie Uben fur
Kinder nicht nur eine Modellfunktion hinsichtlich
Aussprache, Satzbau oder Wortschatzverwendung
aus, sondern auch hinsichtlich des angemessenen
Gebrauchs von Sprache. Freundliche, dem Kind zuge-
wandte paddagogische Fachkrafte und eine stressfreie,
entspannte Atmosphare, in der Kinder viel Sprache
héren und anwenden kénnen ist deshalb sehr wich-
tig. Eine positive Atmosphare, die gepragt ist von
Humor und Vielfalt und in der sich auch mehrspra-
chige Kinder willkommen fihlen, bildet ein gutes
Fundament fur sprachliche Bildungsangebote.

Mehrsprachigkeit als Chance nutzen
Kindertageseinrichtungen Gbernehmen beim Zweit-
spracherwerb im normalen Einrichtungsalltag eine
sehr wichtige Rolle. Zum einen bieten sich vielféltige
Méglichkeiten zur Starkung der Zweitsprache
Deutsch bei alltdglichen Dialogen, beim Vorlesen,
beim gemeinsamen Experimentieren. Gleichzeitig
ist es ein wichtiges Ziel, auch die Erstsprachen der
Kinder zu starken, um ihre kulturelle Identitat wert-
zuschétzen und damit auch den Spracherwerb in der
Zweitsprache zu unterstitzen.

Darlber hinaus bieten die Vorlaufkurse des
Hessischen Kultusministeriums Unterstitzung fir alle

Kinder mit Deutsch als Zweitsprache oder im Einzel-
fall auch Deutsch als Erstsprache, deren Deutsch-
kenntnisse bei der Schulanmeldung noch stark ver-
besserungsbediirftig sind. Die Vorlaufkurse werden
von den Schulen in enger Kooperation mit den Kin-
dertageseinrichtungen durchgefihrt, sind freiwillig
und starten zwdlf Monate vor der Einschulung (wei-
tere Informationen siehe: www.hkm.hessen.de
Thema Integration).

Das Sprachférderprogramm des Hessischen Sozial-
ministierums (HSM) ist ein zuséatzliches Integrations-
angebot, das die gezielte Deutschférderung ins-
besondere von Kindern aus Zuwandererfamilien
zum Inhalt hat und je nach &rtlichem Bedarf und
Situation konzeptionell ausgestaltet werden kann.
Gefordert werden zusatzliche Sprachférder-
mafBnahmen fir Kinder im Kindergartenalter ohne
ausreichende Deutschkenntnisse, aber auch
Fortbildungen fur Erzieherinnen und Erzieher und
sonstige flr die Sprachvermittlung geeignete
Personen. Hierbei sind die Elternarbeit sowie die
Kooperation zwischen den relevanten Akteuren vor
Ort (z.B. Grundschulen, Kindergérten, familienun-
terstitzende Einrichtungen, Bildungstrager, Migran-
tenorganisationen) wichtige konzeptionelle Bestand-
teile.

Dialogisches Vorlesen

Eine der wirksamsten Formen der sprachlichen
Bildungsbegleitung stellt das dialogische Lesen dar.
Der Unterschied zur herkémmlichen Bilderbuchbe-
trachtung besteht darin, dass bei diesem Kleinst-
gruppenangebot nicht der Inhalt des Buches im
Vordergrund steht, sondern das Buch als Medium
genutzt wird, um mit den Kindern in Dialog zu tre-
ten, so wird das gemeinsame Lesen zu einem dia-
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logisch orientierten Frage- und Antwortprozess. Die
Kinder werden durch die Handlung des Buch-
inhaltes angeregt, eigene Erlebnisse zu erzdhlen und
Fragen zu stellen. Diese Gesprache sind erwiinscht,
deshalb entstehen auch ganz selbstverstandlich
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 Zuhorer als auch Erzéhler.

Kinderdiktate

Eine andere Méglichkeit der friihen Begegnung mit
Buchern und Geschichten, stellt das ,Kinderdiktat”
dar, bei dem die Fachkraft eine Geschichte, die das
Kind erzéhlt (z.B. eine Nacherzéhlung einer Ge-
schichte, eine erfundene Erzdhlung 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,
kénnen auch Eltern diese Methode kennen lernen.
Bei Kindern, die mehrsprachig aufwachsen, kénn-
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. Gebrauchsan-
weisung, Phantasiegeschichte) auseinanderzusetzen.

Phonologische Bewusstheit stérken

Die Phonologische Bewusstheit stellt eine wichtige
Voraussetzung fir den Lese- und Schreiberwerb von
Kindern dar und wird auch in vielen Kindertages-
einrichtungen mit spezifischen Programmen gefér-
dert. Unter phonologischer Bewusstheit versteht
man die Fahigkeit, die Aufmerksamkeit auf die for-
malen Eigenschaften der gesprochenen Sprache zu
lenken, z.B. auf den Klang der Wérter beim Reimen,
auf Wérter als Teile von Séatzen, auf Silben als Teile
von Woértern und letztendlich vor allem auf die ein-
zelnen Laute der gesprochenen Wérter. Allerdings
brauchen vorwiegend Kinder, die zu Hause wenig
oder keine vielfaltigen Literacy-Anregungen (wie z.B.
regelmaBiges Vorlesen, Reimspiele) erhalten oder
in ihrer kognitiven Entwicklung verzégert sind, eine
systematische und gezielte Férderung in diesem
Bereich. Ganz spielerisch kann Gber Bewegungs-
spiele, Blcher, Spielmaterialien und Lieder die

Entwicklung der phonologischen Bewusstheit im
Alltag unterstitzt werden. Die Beschaftigung mit
Liedern, Reimen, Fingerspielen, rhythmisch-musi-
kalischen Bewegungsspielen, Singspielen, Hor-
und Lauschspielen sollte im padagogischen Alltag
viel groBen Raum einnehmen.

Beispiel fir die spielerische Unterstlitzung 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 zunéchst das W nachsprechen und
fihlen, 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 erspiren. Beim F, das vorher dran war, hat
es nicht gekitzelt.

Literacy-Center

Literacy-Center sind themenbezogene Rollen-
spielecken, die Kindern die Gelegenheit bieten, viel-
faltige Erfahrungen mit Sprache und Schrift zu mach-
en, aber auch Sprache mit Mathematik zu verbinden,
GroBe, 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 (GroBer 2011).

Geeignet sind komplexere Themenbereiche wie
z.B.: Schule, Biro, Bank, ein vornehmes Restaurant,
die in der Einrichtung nach und nach aufgebaut wer-
den und mit vielfaltigen - 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 Uber-
gangs in die Schule kann ein Literacy-Center
,Schule”, das zusammen mit Kindern, Lehrkraften,
Schilern und naturlich auch den Eltern gestaltet
wird, eine besondere Chance bieten, diesen Uber-
gang auch spielerisch vorzubereiten, Angste abzu-
bauen und gleichzeitig Kinder anzuregen, viel zu
schreiben, zu sprechen usw.

Bei der Vorbereitung und Gestaltung kénnen in
idealer Weise Eltern mit einbezogen werden, z.B.
konnten die Kinder eine Mutter, die als Sekretarin



arbeitet, besuchen und das Arbeitsumfeld auch in
der Realitat kennen lernen. Da diese Literacy-Center
im Vergleich zu normalen Rollenspielbereichen wie
z.B. der Puppenecke viele auch erklarungsbeduirf-
tige Routinen oder Materialien aufweisen (z.B. eine
Schreibmaschine, auf der die Kinder Briefe oder
Rechnungen schreiben kénnen), erfordert der Ein-
satz eine sehr aktive Fachkraft: je nach Bedarf spielt
sie mit, beobachtet die Kinder, regt an, unterstitzt
Kinder (z.B. hilft sie Kindern, die schichtern sind, ins
Spiel zu kommen) und fungiert vor allem zu
Beginn auch als Spielleiterin. Literacy-Center kon-
nen dauerhaft in der Einrichtung bleiben. Dabei soll-
ten die Kinder Gelegenheit bekommen, das Li-
teracy-Center entsprechend ihren Interessen zu ver-
andern (so konnte z.B. aus dem ,feinen” Restaurant
nach einiger Zeit ein tlrkisches Spezialitdten-
restaurant werden).

Literacy-Center sind fir Kinder auBerordentlich
attraktiv und werden auch von Kindern ange-
nommen, die normalerweise nicht viele Rol-
lenspiele spielen oder die wenig Interesse am
gemeinsamen Vorlesen oder Gespréchen haben.
Besonders fir Kinder aus 6konomisch benachtei-
ligten Familien bieten Literacy-Center eine groBe
Chance, Lebenszusammenhédnge kennenzuler-
nen, mit denen sie in ihrem alltaglichen Leben gar
nicht konfrontiert werden.

Projektarbeit als optimaler Rahmen fiir Sprachen
und Literacy

Projekte bieten einen Rahmen, in dem Kinder viel-
faltig gefordert sind, ihre sprachlichen und liter-
acybezogenen Kompetenzen aktiv einzusetzen. So
zahlt der Dialog mit den Kindern zu den wichtigsten
Merkmalen der Projektarbeit. Projektarbeit ermég-
licht Literacy-Aktivitéten 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 wirde ich gerne reisen?”
dargestellt wird:
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Vorschlége fur den Einbezug von Erstsprachen

B Zweisprachige Werbeprospekte erstellen, um
Werbung fiir ein Land zu machen.

B Kinder aus derselben Sprachgruppe diskutie-
ren eine Aufgabe zuerst in ihrer Sprache, be-
vor sie die Lésung im Deutschen vortragen.

B Die Kinder ,schreiben” und malen erste kleine
Eintrdge in ihren Sprachen fiur die Dokumen-
tation des Projekts in einer Zeitung.

B Neuen Kindern einen ,Tutor” zur Seite stellen,
der moglichst aus der gleichen Sprachgruppe
kommt. Dieser kann gleich alt sein oder auch
ein dlteres Kind, das Unterstitzung in der
Erstsprache anbietet.

B Mehrsprachige Biicher bereitstellen oder her-
stellen.

B Sprecher (das kénnen auch Eltern sein) aus
Léandern einladen, in die die Kinder gerne rei-
sen wirden, die ihre Sprache vorstellen und
etwas von ihrem Land erzéhlen.

B Vergleichende Untersuchungen von Volks-
marchen mit den Kindern unternehmen. Z.B.
gibt es ,Aschenputtel” in vielen Varianten auch
in anderen Landern.

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

B Sketche mit kulturell und sprachlich diversen
Rollen spielen lassen.

B Zahlen in verschiedenen Sprachen vergleichen.

B RegelmaBig, zu festgelegten Zeiten Rollen-
spiele machen.

B |iteracy-Center mit Schriftzeichen (evtl. Stempel)
aus der Erstsprache nutzen

B Mit einem Portfolio arbeiten, um Lernfortschritte
in allen Sprachen, die die Kinder sprechen
oder sprechen wollen, zu dokumentieren und
das selbststéandige Lernen zu unterstitzen, z.B.
.Das européische Sprachenportfolio”
(Filtzinger u.a. 2011).



Bewegungs- und motorische Kompetenzen

starken

.Kinder haben einen natdrlichen Drang und eine
Freude daran, sich zu bewegen. Bewegung ist fir sie
wie Sprechen, Singen und Tanzen elementares Aus-
drucksmittel. Auch Gestik, Mimik, Malen, Schreiben
und Musizieren beruhen auf Bewegung. Das
Bedlirfnis nach Bewegung zu vernachlédssigen
heiBt, kindliche Entwicklungsprozesse empfindlich
zu stéren. Die motorische Entwicklung ist fir die
Gesamtentwicklung des Kindes von unerlésslicher
Bedeutung.” (BEF, S. 62)

Im Alter von 4-6 Jahren erweitern und verfeinern
sich der Bewegungsspielraum und auch die fein-
motorischen Fahigkeiten von Kindern sehr stark. Sie
toben herum, sie rennen, sie Uberwinden Hohen-
unterschiede beim Klettern, sie balancieren, schau-
keln und tanzen. Sie erlangen deutlich mehr
Selbststéandigkeit, weil sie z.B. ihre Jacken anziehen
konnen, Schuhe 6ffnen und schlieBen oder auch mit
Werkzeugen umgehen kénnen. Sie lernen zu
balancieren, auf einem Bein zu hipfen oder einen
Ball gezielt zu werfen und fangen. Sie erlangen eine
deutlich héhere Ausdauer, Kraft und Konzentra-
tionsfahigkeit und nehmen auch gerne an Spielen
mit Wettbewerbscharakter teil. Viele Kinder lernen
in diesem Alter Rad zu fahren, so dass sie einen
groBeren Aktionsradius bekommen und mehr
Vertrauen in die eigenen kérperlichen Fahigkeiten.
Im Selbstkonzept von Kindern nehmen ihre moto-
rischen Kompetenzen einen groBen Stellenwert ein:
Jlch werde bald sechs Jahre alt und kann schon
schwimmen”.
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Im BEP werden zum Bildungsbereich Bewegung und Sport u.a. folgende Bildungsziele benannt

(vgl. BEP, S. 63):

Motorik

B Bewegungsbeddrfnisse erkennen und Bewe-
gungserfahrungen sammeln

B Korpergefihl und Kérperbewusstsein ent-
wickeln

B Motorische und koordinative Féhigkeiten und
Fertigkeiten entwickeln und erproben (Grob-
und Feinmotorik, Koordinationsféahigkeiten,
Reaktion, Raumorientierung, Rhythmus,
Gleichgewicht, Differenzierung)

B Konditionelle Fahigkeiten ausbilden (Aus-
dauer, Kraft, Schnelligkeit)

Selbstkonzept

B Durch Bewegung ein positives Selbstbild der
korperlichen Attraktivitdt und der sportlichen
Leistungsfahigkeit entwickeln

B Das Selbstwertgefihl durch mehr Bewegungs-
sicherheit steigern

Entwicklungspsychologischer Hintergrund -
Meilensteine der Entwicklung

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

Fir Kinder und auch Erwachsene hat Bewegung
unterschiedliche Funktionen (z.B. Funke-Wieneke
2004): Zum einen kénnen 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 pfliicken. Bewegung Ubt aber auch eine
wichtige Funktion im sozialen Bereich aus, z.B. kénnen
Kinder durch Bewegung anderen Kindern nahe sein,
sie an der Hand nehmen usw. Auf3erdem kénnen sich
Kinder durch ihre Bewegungen ausdrlicken - also z.B.
Uber ihre Mimik oder ihre Kérperhaltung Gefiihle aus-
driicken.

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

Motivation

B Bewegungsfreude und Aktivitatsbereitschaft
entwickeln

B Neugier auf neue Bewegungsablaufe und
motorische Herausforderungen entwickeln

Soziale Beziehungen

B Teamgeist und Kooperation bei gemeinsa-
men Bewegungsaufgaben entwickeln

B Freude an der gemeinsamen Bewegung mit
anderen erwerben und dabei Regeln verste-
hen und einhalten

B Ricksichtnahme und Fairness tben

Kognition

B Konzentration, auf bestimmte Bewegungs-
ablaufe starken

B Fantasie und Kreativitat durch Ausprobieren
neuer Bewegungsideen entwickeln

B Den Zusammenhang zwischen Bewegung,
Erndhrung und Gesundheit verstehen
(> Gesundheit)

wicklung von Kindern durchgefihrt: Wohl an aller-
erster Stelle stehen die positiven Wirkungen auf das
Wohlbefinden und die Gesundheit von Kinder.
Bewegung stérkt die physiologischen Funktionen,
die Haltung, Muskulatur und das Nervensystem (vgl.
z.B. BAG, 2003). Renate Zimmer konnte hohe
Zusammenhange 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 Funktionen
wie bspw. der Aufmerksamkeit oder dem Arbeits-
gedachtnis durchgefiihrt (Kubesch 2008). AuBerdem
kénnen Bewegungsspiele auch soziale Kompe-
tenzen von Kindern positiv beeinflussen (bspw.
Hannaford, 2004) und auch gut zur Starkung der
emotionalen Kompetenzen beitragen.

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



chen Entwicklung von Kindern bei. Es zeigt sich, dass

viele der o.g. Zusammenhénge genau die Kom-
petenzen der Kinder starken, die mit einer gute
nUbergangsbewaltigung und dem Schulerfolg in
den ersten Schuljahren assoziiert sind. Vielfaltige
Bewegungsmoglichkeiten fir Kinder und regel-
maBige gezielte Angebote im Bewegungsbereich
in Kindertageseinrichtungen férdern also eine ge-
sunde, positive und ganzheitliche Entwicklung des
Kindes.

Nach den Daten der Kinder- und Jugendgesund-
heitssurveys des Robert-Koch-Instituts jedoch hat
die motorische Leistungsfahigkeit in den vergan-
genen Jahrzehnten deutlich abgenommen: 25%
der 3- bis 10-Jéhrigen 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 groBen Bewe-
gungsdrang. Dazu brauchen die Kinder auch
bewegungsgeeignete Raume und eine anregende
Lernumgebung. Dies bedeutet nicht, den Kin-
dergarten komplett neu einrichten zu mussen,
manchmal bewirken auch kleinere Veranderungen
in dieser Hinsicht schon viel.

Steht den Kindern gentigend (Frei-)Raum zur Ver-
figung, in dem sie im Einrichtungsalltag ihr
Bewegungsbedurfnis ausleben kénnen? Sind diese
Raume zuganglich fir die Kinder und kénnen auch
selbststandig von ihnen genutzt werden? Neben
einem bewegungsattraktiven AufBengeldande und
eigenen Funktionsrdumen empfiehlt sich auch die
Nutzung freier Flure oder Bereiche im Gruppenraum
(z.B. als Ruheinsel, Tobe-Ecke). Manchmal sind in
Kindertageseinrichtungen sehr viele Tische vor-
handen, die einen Grof3teil des Raums einnehmen.

Moglicherweise kann ja auf einige Tische verzichtet
werden zugunsten einer groBeren Freiflache oder

.Bewegungsinsel” im Gruppenraum. Bei rdumlichen
Verdnderungen kénnen Kinder viele Anregungen

und Ideen einbringen.

Die Gestaltung der rdumlich-materiellen Lernumge-
bung bietet den Kindern vielfédltige Bewegungs-
anreize. Dazu gehort die klassische Ausstattung von
Bewegungsraumen, die vor allem die grobmotori-
schen Fahigkeiten der Kinder betreffen wie z.B.
Rollbretter, Sprossenwand, Langbénke, Balan-
cierstrecken (fur schiefe Ebenen). Bewegungs-
anreize kdnnen aber auch im normalen Innenraum
gesetzt werden (z.B. Hipfbélle als Sitzgelegenheiten,
flexibles Schaumstoffmobiliar). Im AuBengelande
kénnen - je nach Platzangebot - ebenfalls unter-
schiedliche Funktionsbereiche angelegt werden
(bspw. Fihlpfade, ,Rennstrecken”, klassische Spiel-
platze, Rickzugsorte). Besonders reizvoll sind fir
Kinder Bewegungsbaustellen, die sie selbst mit
unterschiedlichen Materialien und Mobiliar gestal-
ten und nutzen kénnen.

Sicherheit und Bewegung?

Viele Fachkrafte haben groBe Sicherheitsbedenken,
wenn Kinder sich bewegen. Was passiert, wenn das
Kind beim Klettern von der Sprossenwand f&llt? Eine
Ubervorsichtige Haltung von Fachkréften kann

aber auch dazu fihren, dass der Bewegungsspiel-
raum von Kindern stark eingeschrankt wird. Deshalb
ist es wichtig darauf zu achten, dass die Funk-
tionsrdume, Bewegungsbereiche und auch das




AuBengelénde so gestaltet sind, dass sie ein groBt-
mogliches Mal3 an Sicherheit bieten. Dadurch erlan-
gen auch Fachkrafte Sicherheit und kénnen den
Kindern mehr zutrauen. Gemeinsam mit den Kindern
kdnnen klare Regeln ausgehandelt werden, wie diese
Bewegungsrdume sicher genutzt werden konnen,
damit auch die Kinder gemeinsam Verantwortung fir
die Sicherheit Gbernehmen. Wichtig ist aber auch eine
positive Beziehung zwischen Fachkraften und Kindem,
damit Fachkréfte feinfihlig auch das motorische
Explorationsverhalten von Kindern unterstiitzen kén-
nen (z.B. Ahnert 2010). Es ist wichtig, das Kind und
seine Kompetenzen gut zu kennen, um abschatzen zu
kénnen, ob es bei einer Herausforderung - wie z.B.
dem Klettern auf einen Baum - Hilfestellung oder
Ermutigung braucht, oder ob die Aufgabe das Kind
Uberfordern wiirde.

Ein bewegungsfreundlicher Tagesablauf

Neben der Raumgestaltung spielt der Tagesablauf
eine groBe Rolle dabei, ob Kinder geniigend
Bewegung bekommen. Wichtig ist dabei zum einen,
regelmaBige und feste Zeiten fir Bewegungs-
angebote fir alle Kinder einzuplanen (z.B. Turnen, tag-
liche Freispielzeit im AuBengeldnde, regelmaBige
Ausflige oder Exkursionen). Einen besonderen Reiz
Uben z.B. ,Waldtage” oder ,Waldwochen” auf die
Kinder aus, die sehr positive Wirkungen auf motori-
sche, soziale aber auch lebenspraktische Kom-
petenzen haben. Mit einer inneren Offnung der
Einrichtung kénnen sich Kinder auch dann bewegen,
wenn gerade kein spezielles Bewegungsangebot statt-

findet oder kein Funktionsraum zur Verfligung steht.
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Feinmotorische Kompetenzen und Hand-Auge-
Koordination

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

Fir die Starkung der feinmotorischen Kompetenzen
stehen sehr viele unterschiedliche Mdglichkeiten zur
Verfiigung. Angefangen von Experimentiermateri-
alien (z.B. Pipetten, Schraubglésern, Messbechern)
Uber klassische Materialien zum Handwerken und
Basteln (z.B. Falten, Perlenauffadeln, Weben,
Scherenschnitte) bis hin zur klassischen Kon-
struktionsecke kdnnen hier je nach Interessen der
Kinder vielfaltigste Materialien und Angebote ein-
gesetzt werden. Speziell angefertigte Materialien
sind zumeist nicht notig, kdnnen aber zuséatzliche
Anregungen bieten. Einen besonderen Anreiz
kann es darstellen, wenn Kinder ihre eigenen fein-
motorischen Spiele selbst erfinden und auch selbst
gestalten kénnen (z.B. Tastmemories). Im Alltag fin-
den sich auBerdem sehr viele Moglichkeiten zur
Starkung der feinmotorischen Kompetenzen - z.B.
das Auf- und Zuschrauben einer Trinkflasche, das
Offnen und SchlieBen von Jacken oder Schuhen.
Besonders gut eignet sich auch kiinstlerisches
Arbeiten, wenn viele unterschiedliche Materialien,
Farben, Pinsel in den unterschiedlichsten Starken
eingesetzt werden.

Welche Hand bevorzugt ein Kind? Bei den meisten
Kindern bildet sich bis zum vierten oder fiinften
Lebensjahr eine eindeutige Handpraferenz 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 Handpréferenz zeigen, kann es sinnvoll
sein, dass die Eltern dies abklaren lassen (z.B. in
einer Beratungsstelle oder bei Ergotherapeuten). In
der Einrichtung ist es wichtig, das Kind in dieser Zeit
moglichst wenig in eine ,Richtung” zu beeinflussen
-z.B.indem Gegenstande (Werkzeuge, Stifte) mit-
tig angeboten werden.

52/
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Entspannung

Der Besuch einer Kindertageseinrichtung bedeutet
fur Kinder haufig auch Stress, der mit einer Er-
héhung des Stresshormons Cortisol einhergeht
(Vermeer/Van lJzendoorn 2006). Entspannung und
Erholung gehdren deshalb genauso zu einem ganz-
heitlichen Tagesablauf wie aktive Bewegung und
sind wichtige Voraussetzungen fir das kindliche
Wohlbefinden und die Gesundheit. Entspannungs-
Ubungen haben eine Reihe von positiven Effekten:
z.B. die Starkung der Selbstregulationsfahigkeit, eine
positive Wirkung auf die Emotionalitat aber auch
eine Starkung der Aufmerksamkeitsleistung und
Konzentrationsfahigkeit (vgl. Vaitl/ Petermann 2004).

Viele Kindertageseinrichtungen haben sehr gute
Erfahrungen mit dem Einsatz von Entspannungs-
Ubungen gemacht, wobei es wichtig ist, dass
Kinder méglichst viele verschiedene Verfahren ken-
nenlernen, um herauszufinden, welches ihnen am
meisten bringt. Besonders gut geeignet fir das Alter
von 4-6 Jahren sind z.B. Phantasiereisen und Ima-
ginationsiibungen, die nicht nur Entspannung ver-
mitteln sondern auch die Phantasie und Kreativitat
anregen. Besonders positiv werden von Kindern
aber auch z.B. die progressive Muskelrelaxation oder
Yogaibungen fir Kinder angenommen, bei denen
eine gezielte Anspannung mit gezielter Ent-
spannung wechselt. Einen guten Uberblick tiber ver-
schiedene Entspannungsverfahren und Ent-
spannungssequenzen zum Vorlesen sind z.B. bei
Vaitl/Petermann 2004 zu finden. Naturlich kénnen
Fachkrafte auch solche Phantasiereisen selbst er-
finden, was den Vorteil bietet, die Geschichte noch
besser auf die Reaktionen der Kinder anpassen zu
kénnen.

Mé&dchen und Jungen - eine geschlechtersensi-
ble Sichtweise
Bei einer Vielzahl motorischer Leistungen, die

Kraft und Ausdauer erfordern sowie in der Héhe des
Aktivitdtsniveaus zeigen sich Geschlechtsunter-
schiede zugunsten der Jungen (Lohaus/Vierhaus/
Maass 2010). Madchen dagegen sind starker in fein-
motorischen Aufgaben. Der tendenzielle Leistungs-
vorsprung in mathematischen Fachern bei Jungen
l&sst sich moglicherweise auf die bessere raumliche
Fahigkeit (wie z.B. das Verhaltnis von Kérper zu
Raum, Drehung von Objekten) zuriickfihren, die ins-
besondere. Madchen 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 groBer Teil dieser
Unterschiede auf die unterschiedliche Interaktion
mit Jungen und Madchen zuriick zu fithren ist. Das
heiBt auch, dass Jungen dann bessere raumliche
Fahigkeiten aufweisen, weil sie mehr und ausdau-
ernder toben dirfen und ein groBerer Wert auf aus-
reichend Bewegung gelegt wird. Fir eine
geschlechtersensible Padagogik hilft es, sich be-
wusst zu machen, dass Jungen und Mé&dchen (sich
aus)toben mussen, dhnlich viel Bewegung (Klettern,
Turnen, Schaukeln, Rutschen, Rennen, Hupfen,
Kriechen) brauchen und beide feinmotorische
Herausforderungen bendtigen. Diese Sichtweise
l&sst sich auch auf die anderen Kompetenzbereiche,
die im Mittelpunkt der QSV stehen Ubertragen.
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Soziale, emotionale Kompetenzen und
Alltagskompetenzen starken

.Das Kind lernt, kompetent und verantwortungsvoll
mit eigenen Geflhlen und den Gefiihlen anderer
Menschen umzugehen. Es entwickelt sich, ausge-
hend von einem Gefihl der Sicherheit und des
Vertrauen in andere zu einem selbstbewussten, auto-
nomen Menschen, ist kontakt und kooperations-
freudig und kann konstruktiv Konflikte bewéltigen.
Es lernt, belastende Situation effektiv zu bewéltigen.
Positiv bewéltigte Konflikte machen das Kind stark,
aus ihnen gehen viele Lernerfahrungen hervor.” (BEF,

S.58)

Im Alter von 4 bis 6 Jahren erleben Kinder vielfaltige
soziale Interaktionen, machen unterschiedliche
emotionale Erfahrungen und entwickeln dadurch
ihre sozialen und emotionalen Kompetenzen wei-
ter. Gleichzeitig werden auch wichtige Voraus-
setzungen fur das Wohlbefinden der Kinder, ihre
Kooperationsfahigkeit und natirlich auch die aktive
Beteiligung an ko-konstruktiven Bildungsprozessen
entwickelt.

In der Auseinandersetzung mit Anforderungen des
Alltags entwickeln Kinder ihre lebenspraktischen
Kompetenzen weiter, sie werden selbststéndiger
und kénnen ein gutes Selbstwertgefihl und
Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten entwickeln. Sie
entwickeln die Fahigkeit, aktiv fir die eigenen
Bedurfnisse einzutreten und aber auch Ver-
antwortung furr das eigene Handeln zu ibernehmen.
Im Alter von 4-6 Jahren kénnen Kinder schon -
bedingt durch ihre kognitive Entwicklung - wichtige
Zusammenhange 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).

5
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Im BEP werden zum Bildungsbereich
Emotionalitét, soziale Beziehungen und
Konflikte folgenden Bildungsziele benannt
(vgl. BEP, s. 58-59):

B Emotionales Verstédndnis von sich selbst ent-
wickeln

B Geflhle, Stimmungen und Befindlichkeiten
anderer Menschen erkennen

B Verstandnis fir und Ricksichtnahme auf an-
dere entwickeln

B Kontakte und Freundschaften zu anderen Kin-
dern herstellen und erhalten kénnen

B Eigene Interessen, Bedurfnisse und Stand-
punkte vertreten kénnen

Entwicklungspsychologischer Hintergrund -
Meilensteine der Entwicklung

Die Féhigkeit von Kindern, die Emotionen anderer
Menschen erkennen zu kénnen und die Fahigkeit,
ihre eigenen Emotionen sinnvoll zu regulieren, hat
groBen Einfluss auf das Wohlbefinden der Kinder
und die Qualitat ihrer sozialen Beziehungen (Peter-
mann u.a. 2008). Je besser z.B. ein Kind erkennen
kann, ob ein anderes Kind traurig, witend 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 kénnen.

Diese Fahigkeiten entwickeln sich bei Kindern zwi-
schen 3 und 6 Jahren sehr stark weiter. 3-jéhrige,
die mit negativen Emotionen konfrontiert sind, sind
noch stark darauf angewiesen, dass die erwachse-
nen Bezugspersonen sie trosten, sie in den Arm neh-
men o0.8. - brauchen also eine interpersonelle
Regulationsstrategie (Hodolynski/Oerter 2008).
Kindergartenkinder kénnen in vielen Féllen ihre
Emotionen schon eigensténdig regulieren oder
bendtigen eher den einfihlsamen Dialog mit der
Bezugsperson - und keine direkte Regulation
durch die Bezugsperson.

Ahnlich 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 kon-

Zum Bildungsbereich Lebenspraxis (vgl. BEP,
S. 65) gehdren u.a.:

B Problemldsefahigkeit und Handlungskom-
petenz entwickeln

B Den Lebensalltag durchschauen und Mit-
wirkungsmaoglichkeiten entdecken

B Starkung des Selbstbewusstseins durch
selbststandiges Tun

B Eigene Bedurfnisse kommunizieren konnen

Eigenverantwortlich Entscheidungen treffen
B Sorge und Verantwortung fuir andere und fuir
die Gemeinschaft tragen

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

Fur die Entwicklung von Alltagskompetenzen ist ein
positives Selbstwertgefiihl und eine hohe Selbst-
wirksamkeit zentral. Kinder entwickeln ein positives
Selbstwertgefihl, wenn sie in der Interaktion mit
ihren wichtigsten Bezugspersonen (v.a. den Eltern
aber naturlich auch den Fachkraften) das Gefihl 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 kénnen.

Die Selbstwirksamkeit entwickelt sich dagegen in
der Auseinandersetzung mit realen Anforderungen
(z.B. Schuhe binden) und deren erfolgreicher Be-
waéltigung im sozialen Kontext. Ein finf-jahriges Kind
z.B. will seine Schuhe zubinden, kann aber noch
keine Schleife binden. Die Fachkraft kénnte nun ein-
fach dem Kind die Schuhe zubinden. In diesem Fall
lernt das Kind nichts und kénnte in seinem Selbst-
konzept integrieren ,Ich bin noch zu klein firs
Schuhe binden”. Oder sie kénnte dem Kind gezielt
Unterstlitzung geben, so dass es langsam lernt, die
Schleife selbst zu binden. Dieses Kind kénnte 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.”



Umsetzung in die Praxis
Eine positive emotionale Atmosphére herstellen
Grundlegend fur das Wohlbefinden von Kindern
und ihre Moéglichkeiten, ihre sozialen und emotio-
nalen Kompetenzen weiterzuentwickeln, ist die emo-
tionale Atmosphare, die in der Einrichtung aber
natdrlich auch zuhause vorherrscht (vgl. auch HSM
2011, S. 28-29).Ein solches positives Klima herzu-
stellen ist ein langerfristiger Prozess und immer ab-
hangig von der ,Tagesform” der Kinder und Fach-
kréfte, aber hilfreich dabei ist:
B Alle Kinder in ihrer Individualitat wertzuschatzen
B Einen wertschatzenden Kommunikationsstil in
der Einrichtung zu pflegen (ggt. den Kindern,
aber auch im Team und mit den Eltern)
B Positive Konfliktldsungsstrategien zu etablieren
B Wenig kompetitive Spiele oder Angebote
durchzufihren
B Viele Aktivitdten einzubringen, die positiv
emotional belegt sind oder viel SpaB3 machen
B Als Fachkraft authentisch zu sein.

Emotionscoaching
Das Emotionscoaching (vgl. Gottman 1997; Graf
2005; HSM 2011 S. 31) ist eine sehr gute Mog-
lichkeit, die soziale und emotionale Entwicklung des
Kindes im Dialog mit dem Kind zu unterstitzen.
Wenn Kinder starke negative Emotionen haben, ten-
dieren Erwachsene oft dazu, das Kind abzulenken
oder méglichst schnell zu beruhigen. Wenn Er-
wachsene jedoch die Gefihle ernst nehmen und
das Kind sensibel bei der Regulation dieser
Emotionen unterstitzen, konnen Kinder schneller
wieder eine emotionale Balance finden und erwer-
ben positive und proaktive Regulationsstrategien.
Schritte im Emotionstraining sind:
B Sich der Geflihle des Kindes bewusst werden
B Die GeflihlsduBerung des Kindes als Gelegen-
heit sehen, ihm nahe zu sein
B Mitfihlend zuhéren
Dem Kind helfen, seine Gefiihle zu benennen

B Grenzen setzen und mit dem Kind an Stra-
tegien arbeiten, das Problem zu |6sen

Freundschaften und Peer-Beziehungen zwischen
Kindern férdern

Freundschaften oder auch Beziehungen zu gleich-
altrigen ,Peers” sind fur das Wohlbefinden von
Kindern und ihre sozial-emotionale Entwicklung von
hoher Bedeutung, auch wenn in diesem Alter die
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Eltern noch die priméaren Bezugspersonen sind. In

engen Freundschaften kénnen Kinder ihr Selbst-
wertgefihl entwickeln und enorm viel lernen: Sie
erleben, dass sie jemand mag und gerne mit ihnen
zusammen ist. Sie haben SpalB miteinander und ent-
wickeln eigene neue und interessante Spiel-
maoglichkeiten, sie lernen zu nehmen und zu
geben. Freundschaften und das Gefuhl von Zu-
gehdorigkeit helfen Kindern, schwierige Situationen
aktiv zu bewaltigen, sich soziale Unterstiitzung ein-
zuholen und Entspannung zu finden (vgl. auch:
Rubin 2002; Rubin u.a. 2006; Coplan/Arbeau
2009). In Freundschaften kdénnen Kinder Kon-
fliktlésestrategien erproben und erleben, dass
auch ein Konflikt nicht zum Abbruch der Beziehung
fihrt.

In Kindertageseinrichtungen kdnnen besonders
leicht Freundschaften entstehen und die Fachkréfte
kédnnen diesen Prozess gut unterstitzen, indem sie
bei Konflikten moderierend zur Seite stehen,
indem Kinder selbst ihre Spielgruppen bilden kén-
nen und indem das Thema Freundschaft als Projekt
0.A. aufgegriffen wird. In Freispielphasen kénnen die
Fachkrafte ein besonderes Augenmerk darauf
legen, welche Kinder haufig zusammen spielen aber
auch, ob es Kinder gibt, die keine engen Be-
ziehungen zu andern Kindern aufbauen.

Kinder ibernehmen Patenschaften fir neue Kinder.
Kinder brauchen viel Gelegenheit, sich zusténdig zu
fuhlen. In Kindertageseinrichtungen gibt es viele
Méglichkeiten, Verantwortung zu tbernehmen - fir
Hausdienste, fir einen Raum, fur jingere Kinder
(Paten), fir Tiere. Je mehr Verantwortungsbereiche
Kindern Ubertragen werden, umso eher sind sie spa-
ter bereit, sich fir andere einzusetzen. Ein bewéahr-
tes Beispiel fiir altere Kinder ist die Ubernahme von
Patenschaften fir Kinder, die neu in die Einrichtung
kommen.



D

RAHMENKONZEPT QSV

.Indem die Kinder in der Gruppe dariiber reden, wie
es ihnen in der Anfangsphase selbst ergangen ist,
werden sie fur die Situation der neuen Kinder sen-
sibilisiert. Auf die Frage, wer bereit ist, eine
Patenschaft fir ein neues Kind zu Gbernehmen, mel-
den sich interessierte Kinder. Durch diese Aufgabe
lernt das altere Kind, Mitverantwortung fir ein ande-
res Kind zu Ubernehmen; es wird in seiner
Selbststandigkeit gestarkt und erfdhrt positive
Wertschatzung auch in der Gruppe. Das neue Kind
wird auf der Gleichaltrigenebene in die neue Um-
gebung eingefiihrt; es hat sofort einen Ansprech-
partner und vertrauten Begleiter.” (BayBEP 2010, S.
412)

Konflikte konstruktiv [6sen

Konflikte unter Kindern, aber auch zwischen Kindern
und Fachkraften stellen meistens eine groBe
Herausforderung fir die Kinder und Fachkréfte dar,
haufig ,stéren” solche Konflikte die ganze Gruppe
und die pddagogischen Interaktionen.

Kinder kénnen viele Konflikte alleine I6sen - und

diese Moglichkeit sollte die Fachkraft ihnen auch

geben. So erfahren Kinder Selbstwirksamkeit im

Bereich der Konfliktlésung, sie erweitern ihre so-

zialen und emotionalen Kompetenzen. Trotzdem

erfordern Konflikte eine hohe Aufmerksamkeit

von Seiten der Fachkraft:

B Schaffen es die Kinder, den Konflikt alleine zu
|6sen?

B Gibt es sehr deutliche verbale Aggressionen
oder Handgreiflichkeiten?

B Konnen die Kinder auf gleicher Augenhohe
den Konflikt aushandeln oder gibt es ein Kind,
das deutlich unterlegen ist?

Wenn Kinder die Konflikte selbst unter sich aus-
handeln kénnen, kann die Fachkraft diese erfolg-
reich bewdltigte Situation im Nachhinein aufgreifen
und mit den Kinder dariiber sprechen. Warum ent-
stand der Konflikt und wie haben es die Kinder
geschafft, diesen Konflikt zu 16sen? Wichtig ist dabei,
immer die Perspektiven von beiden Kindern zu
berlcksichtigen - und auch auf die Gefihle 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 Konfliktlésung
herbeizufihren. Auch hier bewahrt es sich, die
Perspektiven beider Kinder einzuholen und keine
vorschnellen Schlisse zu ziehen.

Lernen in Alltagssituationen

Der Elternbeirat der Elterninitiative hat beschlossen,
dass das Frihstiick nun nicht mehr von den Eltern
mitgegeben wird, sondern in der Einrichtung selbst
zubereitet werden soll. Das Frihstlick sollte vor-
wiegend aus Bioprodukten bestehen, abwechs-
lungsreich und gesund sein. Aus Personalmangel
nimmt die Erzieherin an einem Montag einmal eine
Gruppe von gréBeren 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 Friihstlicks und wollen gerne wie-
der mitkommen. Die Erzieherin greift dieses
Interesse auf, die Kinder dlirfen fiir die darauffol-
gende Woche einen Frihstlickplan und eine
Einkaufsliste entwickeln. Aus dieser ,Notlésung” hat
sich Uber die Zeit ein Projekt ,Gesunde Erndhrung”
entwickelt, die Einrichtung war z.B. auf einem
Biobauernhof zu Besuch und gestalteten ein
,Kinderfriihstiicksbuch” mit Fotos der tollsten
Frihsticksideen.

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

Kinder im Alter von 4-6 Jahren kénnen durchaus
schon viel Verantwortung fir die Gestaltung ihres
Alltags und ihres Lebens Ubernehmen. Dazu
gehort, dass Kinder aktiv Verantwortung fur 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. Mitze auf-
setzen oder Sonnenhut). Kinder brauchen dazu am
Anfang noch Unterstltzung, Erinnerungen oder
auch die Moglichkeit, bei ihren Eltern oder
Erwachsenen nachzufragen.



RAHMENKONZEPT QSV

Lernmethodische Kompetenz starken

Im Hessischen Bildungs- und Erziehungsplan und
somit auch bei der Durchfiihrung der QSV nimmt
die Starkung der lernmethodischen Kompetenz als
eine der Basiskompetenzen einen hohen Stellenwert
ein. Metakognitive und lernmethodische Kompetenz
wird wieder als eine der wichtigsten Schlissel-
kompetenzen fir das lebenslange Lernen beschrie-
ben. Marzano (1998) bezeichnet Metakognition
auch als ,Motor des Lernens”. Gerade im Hinblick auf
die Bewaltigung des Ubergangs 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 weil3, wie es am besten lernt. Dieses Kind wird
auch leichter mit schlechten Noten oder Misserfolgen
umgehen kénnen, weil es darlber nachdenken
kann, wie diese schlechte Note zustande kam und was
es beim nachsten Mal anders machen will. Dartiber
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 nachsten Entwicklung” (Wygotski
1978) vorankommen kénnen.

Traditionell wird die Starkung der lernmethodischen
Kompetenz primér mit den Bildungsbereichen
Naturwissenschaften, Technik oder Mathematik ver-
bunden, weil sich in diesen Bereich besonders gute
Maglichkeiten zur Reflexion der Lernprozesse bieten
(vgl. Fthenakis u.a. 2009). In der QSV jedoch wird die
Starkung 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
konnten Kinder z.B. darliber reflektieren, wie sie das
Fahrradfahren gelernt haben, im Bereich Religiositat
und Werteorientierung in den Blick nehmen, welche
Fragen sie an Gott hatten und was sie sich wiinschten,
dass er antworte. Genauso kdnnte ein Kind, das es
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nach langerer Zeit geschafft hat, ,Sch” anstatt ,S" aus-
zusprechen, diesen Prozess reflektieren und Selbst-
vertrauen in die eigenen Kompetenzen zur aktiven
Bewaltigung von Herausforderungen gewinnen.

Lernmethodische Kompetenz umfasst verschiedene

Basiskompetenzen des Kindes (vgl. BEP, S. 43):

B Fihigkeit, neues Wissen bewusst, selbstgesteu-
ert und reflektiert zu erwerben

B F3higkeit, erworbenes Wissen anzuwenden und
zu Ubertragen

B F3higkeit, das eigene Lernverhalten zu beobach-
ten und regulieren.

Entwicklungspsychologischer Hintergrund -
Meilensteine der Entwicklung

Mit 3 bis 5 Jahren entwickeln Kinder die Fahigkeit zur
Perspektiveniibernahme, d.h. sie kénnen sich in die
Gedanken und Vorstellungswelt anderer Personen hin-
einversetzen: Im Spiel Gbernehmen sie Rollen, sie kon-
nen abschatzen, was andere Personen wissen oder
fihlen und kénnen mit diesem Wissen auch andere
Personen ,hinters Licht fihren”. Sie beginnen Tricks
und Witze zu verstehen und schlieBlich selber anzu-
wenden (Sodian 2006). Die Fahigkeit zur Perspek-
tiventibernahme ist eine wichtige soziale und emo-
tionale Kompetenz, wird aber auch als ganz zentral fur
die Entwicklung der lernmethodischen Kompetenz
gesehen. Denn wenn Kinder die Gedanken und Ge-
flhle von anderen ,lesen” lernen, kénnen sie auch ler-
nen, das eigene Denken und Fiihlen sozusagen aus
einer Metaperspektive zu sehen (vgl. Lockl/Schneider
2006). Nach Ingrid Pramling, einer einflussreichen
Elementarpadagogin aus Schweden, ist Meta-
kognition bei Kindern im Elementarbereich haufig

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.

Jingere Kinder unterscheiden bspw. noch nicht zwi-
schen ,etwas tun” und ,etwas lernen” (z.B. ,Ich habe
gelernt, Reisndgel in eine Schissel mit Wasser zu
legen, so dass sie auf dem Wasser oben schwimmen”).
Spater haben Kinder die Vorstellung, dass sie allein
durchs Alterwerden lernen, dass sie selbst also wenig
Einfluss darauf haben ,Wenn ich fiinf werde, kann ich
auch meine Schuhe binden”. Altere Kinder gehen
dann dazu Uber, 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 Starkung der lern-

methodischen Kompetenz insbesondere:

B | ernerfahrungen mit positiven Emotionen zu
verbinden (z.B. Stolz, Freude, Selbstbewusstsein)

B ein Selbstbild als aktiv lernendes und problem-
|6sendes Kind zu entwickeln

B die Fahigkeit, eigene Fragestellungen aufzuwer-
fen und diese gemeinsam mit anderen zu disku-
tieren, zu starken

B die Fahigkeit, mit anderen Kindern zu kooperie-
ren, um gemeinsam weiterzukommen und zu
neuen Erkenntnissen zu gelangen, zu starken

B Fehler/ Fehlschlédge zu akzeptieren lernen und
diese auch als Ausgangspunkt fir neue Verste-
hensprozesse zu nutzen

B (ber eigene Lernprozesse zu kommunizieren
und zu reflektieren

B neu erworbenes Wissen zu Ubertragen das
eigene Lernen als beeinflussbar erleben




Umsetzung in die Praxis

Metakognitive Dialoge fiihren

Wenn man die Entwicklung der metakognitiven Fahig-
keiten von Kindern ansieht, wird klar, dass Lernpro-
zesse fur Kinder im Elementarbereich h&ufig noch
wenig greifbar und reflektiert sind. Wenn Kinder aktiv
Uber ihre Lernprozesse sprechen und diese gemein-
sam mit anderen Kindern reflektieren kénnen, kann
dies die lernmethodische Kompetenz von Kindern
sehr deutlich voranbringen. Die ideale Methode dazu
ist der ,metakognitive Dialog”. Grundsatzlich sind
metakognitive Dialoge in allen Bildungsbereichen und
bei allen Bildungsaktivitdten gut einsetzbar. Besonders
gut fir 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 fihren,
ist die sensible Beobachtung des kindlichen Handelns,
ihrer AuBerungen und Fragen. Die Fachkraft versucht
dabei herauszufinden, welche Denk- und Verstehens-
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 Erkenntnis-
prozess des Kindes im Gespréch 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:

B Eine gute Dokumentation der Lernprozesse als
Erinnerungsstitze fir die Kinder (z.B. Foto-
serien)
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B Eine hohe Aufmerksamkeit und Sensibilitat der
Erwachsenen und Kinder fur die vorangegan-
gene Situation

B Gemeinsames Interesse und Wertschatzung der
Lernprozesse der Kinder

B Eine entspannte und ruhige Gruppenatmos-
phare

Welche Dialogelemente kénnen Fachkréfte dabei ein-

setzen?

B Wertschatzung gegenlber den Lernprozessen
der Kinder zu signalisieren

B das Verhalten und die Aktivitdten der Kinder zu
verbalisieren

B Fragen zu den Vermutungen oder dem Vorwis-
sen des Kindes zu stellen

B Herauszuarbeiten, was das Kind / die Kinder-
gruppe oder weitere Personen / Medien zur
Erkenntnis beigetragen haben

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

B Fragen, was die Kinder noch herausfinden
wollen

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

Metakognitive Dialoge werden oft als Methode ver-
standen, um nach einem abgeschlossenen Lern-
prozess relativ aufwandig 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
kénnen sich Kinder an diese Art des Dialogs ,gewdh-
nen” und ihre Kompetenzen zum Reflektieren aus-
bauen, so dass nach einiger Zeit sicherlich auch aus-
fuhrlichere und langere metakognitive Dialoge im
Nachhinein méglich sind.

@



Gemeinsam den Ubergang gestalten

Wie kénnen Ubergénge so gestaltet werden, dass
die Kinder einen guten Startin der Schule und auch
einen bestmoglichen 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 kénnen bzw. die nun mit dem
Modellprojekt QSV mit einer Zusammenarbeit
neu beginnen. Welche Erfolgsfaktoren und Ziele in
der Ubergangsgestaltung kénnen die Tandems
dabei als Grundlage fir ihre Planung nehmen? Die
Ziele bei der Ubergangsgestaltung im Sinne des
Transitionsansatzes sind:
B die Kompetenzen des Kindes im Hinblick auf
den Ubergang starken,
B die Familien und das soziale System der
Kinder mit einbinden,
B die Kooperation zwischen
Kindertageseinrichtung und Schule nutzen,
B individuell vorgehen.

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

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

Die einzelnen MaBnahmen und auch Ziele der
Kooperation im Ubergang sollten schriftlich fest-
gehalten werden z.B. in einem Kooperationskalen-
der, der der Kooperationsvereinbarung beigefigt
werden kann, um mehr Verbindlichkeit zu erhalten.
Wichtig ist, regelméBig gemeinsam (mit Kinder-
tageseinrichtung, Schule und auch natdrlich Eltern
oder Kindern) zu reflektieren, ob die Ziele durch die
bestehenden KooperationsmaBnahmen gut erreicht
werden oder welcher Bereich noch weiterentwickelt
werden sollte (Evaluation).

Alle Kompetenzen, die Schwerpunkte der QSV sind,
sind Kompetenzen, von denen Kinder im Ubergang
profitieren. Wichtig ist insbesondere die Kompetenz
von Kindern, Beziehungen zu gestalten und beste-
hende Beziehungen zu verandern. So kénnen z.B.
Kinder ihre Kooperations- und Konfliktldsekompe-
tenzen gut einsetzen, wenn sie sich auf die neue
Gruppenstruktur in der Klasse einstellen (vgl.
Fabian 2002).
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Die Familien und das soziale System der Kinder

mit einbinden

Die Familien nehmen eine zentrale Rolle bei der
Ubergangsgestaltung des Kindes ein. Innerhalb der
QSV entsteht eine enge und vertrauensvolle
Bildungspartnerschaft mit Eltern, die auch bei der
Gestaltung des Ubergangs besonders wichtig ist.

MaBnahmen zur aktiven Einbeziehung von Eltern in

die Gestaltung des Ubergangs sind z.B.:

B Elternabende, Elternbriefe und gemeinsame
Veranstaltungen fir Eltern in Kindertages-
einrichtungen und Schule (bei gemeinsamen
Elternabenden oder Festen z.B. bekommen
Eltern nicht nur die wichtigen Informationen
zum Ubergang sondern auch Kontakte zu
anderen Schulkind-Eltern)

m Ubergangsportfolio: In einem systemorientier-
ten Modell, das im Rahmen des Bund-Lander-
Projektes TransKiGS entstand, haben Lingen-
auber & v. Niebelschiitz (2010) ein ,,Ubergangs—
buch” entwickelt. Die Idee besteht darin, dass
die einzelnen Aktionen der Vorbereitung des
Kindergartenkindes 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 Gesprach schriftlich fest und geben es
dann dem Kind wieder in die Einrichtung mit.
So entsteht eine Dokumentation der Schulvor-
bereitung, in die die Perspektive des Kindes
und der Eltern eingebunden sind. Diese kann
Bestandteil eines angelegten Portfolios wer-
den. Im Rahmen des Projekts ,Naturwissen
schaffen” wurde ein spezifisches Ubergangs-
portfolio entwickelt auf der Grundlage des
Entwicklungsportfolios, das wahrend der Kin-
dergartenzeit angelegt wird (vgl. Fthenakis,
Daut u.a. 2009).

B Briefe der Eltern an die Kinder: Diese Idee
kommt aus dem Amberger Modell (Netta/
Weigl 2006). Das Amberger Modell mit unter-
schiedlichen Bausteinen fir 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 fur die
Eltern, beim Elternabend zu Beginn des letzten
Kindergartenjahres und damit des Jahres der
Ubergangsbegleitung, individuell ihrem Kind
einen Brief zu schreiben mit guten Wiinschen
fur das Vorschuljahr. Beim zweiten Elternabend
am Ende des Kindergartenjahres werden sie
eingeladen, ihrem Kind einen Brief mit guten
Woiinschen zum Schulstart zu schreiben. Eltern
bringen ihre eigene Befindlichkeit zum Aus-
druck, kénnen sich dartiber austauschen und
dartber reflektieren. Das er6ffnet die Moglich-
keit, darGber zu sprechen, dass Eltern nicht nur
den Ubergang ihres Kindes zum Schulkind
begleiten, sondern selbst den Ubergang zu
Eltern eines Schulkindes erfahren.

B Patenschaften: Mittlerweile in vielen Tandems
erprobt, haben sich Patenschaften von Schul-
kindern fir Kindergartenkinder positiv be-
wahrt. Die Kindergartenkinder lernen schon
vor Beginn des Schuljahrs ein anderes Schul-
kind kennen, das dann als Ansprechpartner
und Unterstltzer 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 friih installierte, enge und
langfristige Kooperation zwischen Kindertagesein-
richtungen und Schulen, die bei der Gestaltung des
Ubergangs besonders gut zum Tragen kommt.



)

RAHMENKONZEPT QSV

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

AuBerdem erwiesen sich in der Studie zwei
MaBnahmen als besonders erfolgversprechend fur
die Kinder: zum einen, wenn von der Kindertages-
einrichtung an die Schule Dokumentationen Uber
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 Ubergang des Kindes erfolgt.
AuBerdem 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 Auseinander-
setzung geschieht z.B. in den gemeinsamen Fortbil-
dungen zum BEP und wird in der QSV noch vertieft.

Auf die Bediirfnisse der Familien und Kinder ein-
gehen

Kinder, die den Ubergang bewiltigen, sind sehr ver-
schieden. Es sind nédmlich nicht nur Kinder, es sind
Jungen und Mé&dchen, unterschiedlich alte Kinder,
Kinder mit unterschiedlichem sprachlichen oder
kulturellem Hintergrund, Kinder mit besonderen
BedUrfnissen, Kinder aus Familien mit unterschiedli-
chen sozio-6konomischem Hintergrund, hochbegabte
Kinder usw.. AuBerdem gehen zumeist nicht alle Kin-
der auch als Schulkinder auf die betreffende Tandem-
schule, weil Familien umziehen, das Kind auf eine
Ganztagsschule geht oder in einem anderen Schul-
bezirk wohnt.

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

hinzusehen und individuelle Lésungen anzubieten. Gibt
es z.B. Sprachbarrieren auf Seiten der Familie, kdnnen
Freunde der Familie als Dolmetscher eingebunden wer-
den, die moglicherweise auch selbst ein Schulkind
haben. Beim Ubergang von Kindern mit besonderen
Bedurfnissen 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 istim Gesprach mit
den Eltern zu vereinbaren, wie der Ubergang des Kindes
in die Schule am besten unterstltzt 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 fur die gemeinsame Entwicklung von Hand-
lungszielen fir alle Akteure, also unter Einbezug der
Eltern und Kinder, bei der Ko-Konstruktion des Uber-
gangs vom Kindergarten in die Grundschule gege-
ben (Bertelsmann Stiftung 2007, S. 12f.). Dabei ist
der Hort als Kooperationspartner immer mitzu-
denken! Und die Botschaft ist, dass die Beteiligten
an der Ubergangsgestaltung sich nicht als Einzel-
kdmpfer zu sehen brauchen.

/Ausblick \

Die Vorgaben, Empfehlungen und Praxisbei-

spiele dieses Rahmenkonzepts bieten viele An-
knUpfungspunkte zur Praxis der Kindertages-
statten in Hessen. Damit konnte die Umsetzung
dieses Modellprojekts sehr erleichtert werden.
Denn genauso, wie der Ubergang als Chance
genutzt werden kann, kénnen auch Veranderun-
gen allen Projektbeteiligten Chancen bieten, sich
weiterzuentwickeln, mit zu gestalten und auch
Neues zu schaffen. In diesem Sinne ladt das Mo-
dellprojekt Fach- und Lehrkrafte, Trager von
Kindertageseinrichtungen und Schulen und
naturlich auch die Eltern und Kinder dazu einla-
den, die QSV aktiv mit zu gestalten und ihre Kom-
petenzen und Erfahrungen in die Umsetzung mit

anubringen. J
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