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INGMAR AHL

fruh ubt sich...

-ruh zelgt sich,

Begabtenforderung in

der Kindertagesstatte

Sieht man auf die Angebote in vielen Kindertagesstatten,
hort man aktuelle Vorstellungen, was diese leisten sollen,
dann mag es zunachst schwer fallen, sich Kindertages-
statten nun auch noch als Ort der Begabtenforderung
vorzustellen. Da ist von »little giants« und »early genius«
die Rede. Da werden Englisch und Chinesisch, Naturwis-
senschaften und andere »skills« in die Kindertagesstatte
gepackt. Ist das noch der Ort, an dem Kinder bestenfalls
spielerisch lernen und vor allem Kind sein sollen? Auch
Kindertagesstatten werden damit eher Indikator einer vom
Forderwahn getriebenen und von Status und Versagens-
angsten geplagten Gesellschaft, die noch mehr Bildung,
noch friher verlangt. Von den Kindern selbst und deren
Entwicklungsbedrfnissen und -anspriichen spricht dabei
kaum jemand. Die Sorge vor solch einer kinderfreundlich
gemeinten und doch kindheitsfeindlichen Ubernahme der
Kindertagesstatte ist berechtigt.

Doch was, wenn Kinder in der Kindertagesstatte tatsach-
lich durch besondere Entwicklungsvorspriinge und nicht
altersgemaRe Interessen (was immer das sein mag) auffal-
len? Wenn sie ein selbstverstandliches Interesse daran
haben, den Dingen auf den Grund zu gehen, Naturphano-
mene zu erforschen und ja, womaoglich auch eine fremde
Sprache zu erlernen? Was, wenn sich 4- oder 5-Jahrige
schon furr Buchstaben und Schrift interessieren — gar sich
das Schreiben und Lesen, das Rechnen im Zahlenraum
selbststandig beigebracht haben? Wenn sie sich fiir Raum-
sonden oder Nachhaltigkeit interessieren?

Wenn auch das entwicklungsschnelle Kind die Chance ha-
ben soll, Kind zu sein, es selbst zu sein, dann geht es dar-
um, solche Interessen zu unterstiitzen und Kinder in ih-
ren Fragen und ihrem Wissenwollen zu begleiten. Es geht
darum, den jeweiligen Forschungs- und Erkenntnisdrang
anzuerkennen. Andernfalls besteht die Gefahr, dass Kin-
der — und gerade die mit besonderen Begabungen - schon
zu frih lernen mussen, dass sie mit ihren Fragen in den
Bildungsinstitutionen nicht gut aufgehoben sind und ihre
Interessen dort nicht verfolgen konnen. Im schlechtesten
Fall lernen sie, diese zu verstecken.

Eine Kindertagesstatte, die mehr als ein Betreuungs- und
Aufbewahrungsort in der Lebensspanne 0 — 6 Jahre sein
will, die sich als Bildungsort versteht, ist daher gefordert,
genau hinzusehen. Kein Kind gleicht dem anderen und in
Kindertagesstatten besteht in besonderem MaRe das Po-
tenzial, Begabungen zu entdecken, wo man sie nicht ver-
mutet; kommen hier doch Kinder unterschiedlicher Ge-
sellschaftsschichten zusammen. Fachkrafte sind gefordert,
sich mit den individuellen Entwicklungsvoraussetzungen
auch von begabten Kindern auseinanderzusetzen, denn
sie haben wie alle Kinder ein Recht darauf, als Kind ernst-
genommen zu werden. Und deshalb darf es, ja muss es
eine dem Lebens- und Entwicklungsalter gemale Ausein-
andersetzung auch mit dem besonders begabten und ent-
wicklungsschnellen Kind in der Kindertagesstatte geben.



Editorial

Was und wie das geht, darum kiimmert sich die Karg-Stif-
tung seit nunmehr 20 Jahren und das thematisiert auch
dieses Karg Heft. Es zeigt aktuelle Anforderungen der For-
derung hochbegabter Kinder in der Kindertagesstatte auf
und sucht, in ein friihpadagogisch fundiertes Verstandnis
inklusiver Begabtenforderung einzufiihren.

Die Karg-Stiftung dankt dabei einmal mehr ihrem weiten
Kreis von Expertinnen und Experten, die zu diesem Heft
beigetragen haben. Sie dankt dem Herausgeberteam in
der Karg-Stiftung, Christine Koop und Dr. Markus Riefling.
Und Sie wiinscht dem Karg Heft 10 »Alles eine Frage der
Haltung!? Begabtenforderung in der Kindertagesstatte«
viele interessierte Leserinnen und Leser — weit Uber die
Fruhpadagogik hinaus!

Frankfurt am Main, Februar 2017

) o

Dr. Ingmar Ahl | Vorstand Karg-Stiftung



CHRISTINE KOOP, MARKUS RIEFLING

Hochbegabung in der
Kindertagesstatte -
Uberhaupt (m)ein Thema?
Vorwort der Herausgeber

Auf den ersten Blick spricht einiges dagegen, sich spezi-
fisch der Hochbegabtenforderung in Kindertagesstatten
zu widmen. Einerseits scheinen diese derzeit mit den zahl-
reichen Anforderungen von der Sprachforderung tber die
Betreuung der unter Dreijahrigen bis hin zur Integration
von Kindern mit Fluchterfahrungen bereits ausreichend
ausgelastet. Andererseits wird in zahlreichen Bildungspla-
nen auch die Forderung von hochbegabten Kindern als
Aufgabe von Kindertagesstatten aufgefihrt. Wie passt das
zusammen?

Unter (intellektueller) Hochbegabung wird oft ein hohes
geistiges Potenzial verstanden, das unter glinstigen Bedin-
gungen zur Entwicklung auBergewohnlicher Leistungen
oder Kenntnisse flihren kann. Wird ferner zur Beschrei-
bung des geistigen Potenzials der Intelligenzquotient (1Q)
verwendet, so werden definitorisch haufig nur Kinder mit
einem 1Q von 130 und daruber in den Blick genommen -
das sind etwa 2 % einer Altersklasse und damit durch-
schnittlich zwei Kinder in einer Kindertagesstatte mit 100
Kindern.

Eine rein 1Q-basierte Definition von Hochbegabung wird
jedoch kritisch diskutiert und ist zudem fiir den Kita-Be-
reich kaum sinnvoll anwendbar. Denn die Intelligenz kann
sich im Laufe der ersten Lebensjahre eines Kindes in kur-
zer Zeit durchaus signifikant verandern. Erst ab einem Alter
von drei Jahren lassen sich moderate Zusammenhange zur
gemessenen Intelligenz im Schulalter finden. Und erst mit

Um die individuellen Bedurfnisse und Interes-
sen eines Kindes zu erfassen und darauf didak-
tisch angemessen zu reagieren, kann in der Kin-
dertagesstatte auf andere Instrumente als einen
|Q-Test zuruckgegriffen werden, beispielsweise
auf Beobachtungsverfahren.

im Grundschulalter erhobenen Werten lasst sich die wei-
tere Intelligenzentwicklung eines Kindes zuverldssig vor-
hersagen (KOOP/MULLER 2010).

Beruhigend ist daher die Erkenntnis, dass zur Beantwortung
zahlreicher (diagnostischer) Fragen im Alltag einer Kinder-
tagesstatte eine Intelligenzdiagnostik gar nicht notwendig
ist. Um die individuellen Bedurfnisse und Interessen eines
Kindes zu erfassen und darauf didaktisch angemessen zu
reagieren, kann in der Kindertagesstatte auf andere Instru-
mente zurlickgegriffen werden. Dazu zahlen vor allem Be-
obachtungsverfahren, die das Engagement der Kinder und
damit ihr Lernen fokussieren, wie z.B. die Bildungs- und
Lerngeschichten (LEU ET AL.2007) oder die Leuvener Engagiert-
heitsskala (LAEVERS 2006). Diese Instrumente nehmen insge-
samt die Starken und aktuellen Lernthemen von Kindern
in den Blick und er6ffnen auf dieser Basis eine fahigkeits-
orientierte Forderung aller Kinder — auch der hochbegabten.



Hochbegabung in der Kindertagesstatte — iberhaupt (m)ein Thema?

Das eroffnet auf den zweiten Blick eine andere Perspektive
auf die Forderung von (besonders) begabten Kindern in
der Kindertagesstatte: Werden Begabungen »als dynamisch
verstanden, insofern davon ausgegangen wird, dass sie
sich im Laufe des Lebens entwickeln, ausbilden und ver-
schieben kénnen« (SOLZBACHER/BEHRENSEN 2010, 47) und wer-
den zugleich Kindertagesstatten als bedeutsamer Teil der
Umweltfaktoren eines Kindes betrachtet, konnen letztere
mit ihrer Arbeit einen wirksamen Einfluss auf die Entwick-
lung von kindlichen Begabungen nehmen. In diesem Sin-
ne verstinde sich Begabungsforderung als immanenter
Bestandteil einer individuellen Forderung aller Kinder und
somit auch als zentrale Aufgabe aller Kindertagesstatten.
Eine so verstandene Begabungsforderung nimmt die viel-
faltigen Begabungen aller Kinder in der Kindertagesstatte
in den Blick, es ermdglicht allen Kindern, auch den hoch-
begabten, eine individuelle, starkenorientierte Forderung
ihrer jeweiligen Potenziale. Und das zeigt Wirkung, wie
Susanne Kuger in ihrer Studie »Lernumwelten von Kinder-

auf eine »Normalitat« der kindlichen Entwicklung. Wenn
Normalitat nicht mehr MaRstab und Magabe (frih)pada-
gogischen Handelns ist, dann steht ein inklusiver Ansatz
im Fokus, der die verschiedenen Individuen unabhangig
von ihren physischen, kognitiven, sozialen oder kulturellen
Voraussetzungen in den Blick nimmt und in ihrer Entwick-
lung unterstitzt. Auch die institutionelle Férderung von
hochbegabten oder entwicklungsschnellen Kindern sollte
daher im padagogischen Alltag der Kindertagesstatte um-
gesetzt werden und nicht auf isolierte »Sonderangebote«
fur lernschnelle Kinder beschrankt sein (SCHENKER 2010A). Ziel
ist es vielmehr, Lernarrangements so zu gestalten, dass sie
eine entwicklungsangemessene Forderung fur jedes Kind
gewahrleisten. Die Heterogenitat der Gruppe und die (nicht
immer leichte) Aufgabe, anregende Lernsettings fur alle
Kinder zu gestalten, werden damit zum Normalfall.

Lernbegleitung, Kontextsteuerung und Perspekti-
venwechsel sind aus Sicht einer konstruktivisti-
schen Didaktik die wesentlichen Prinzipien zur
Ermoglichung und Begleitung kindlichen Lernens.

gartenkindern mit besonderen Begabungen« aufzeigt: Die
»positiven Zusammenhange einer besseren Begabungsent-
wicklung in qualitativ hochwertigen Lernumwelten zeigen
sich nicht nur fur Kinder mit besonderen Begabungen, son-

dern fur alle Kinder gleich« (KUGER 2013, 284).

Insofern: Unter einer inklusiven Perspektive wird Hochbe-
gabtenforderung in der Kindertagesstatte bestmoglich als
individuelle Begabungsforderung umgesetzt und orientiert
sich somit an den generellen Prinzipien guter padagogi-
scher Praxis in Kindertagesstatten. Es werden die Begabun-
gen aller Kinder in den Blick genommen und jedes einzelne
Kind auf Basis seines Entwicklungsstandes in seiner jewei-
ligen Zone der ndchsten Entwicklung begleitet.

GRUNDLAGEN DER BEGABUNGSFORDE-
RUNG IN DER KINDERTAGESSTATTE

Insofern sich die Begabungsforderung in der Friihpadago-
gik an den Prinzipien einer individuellen Forderung orien-
tiert, spielen folgende Grundlagen eine elementare Rolle.
Wesentlich fiir die Umsetzung der begabungsfordernden
Prinzipien individueller Forderung sind dabei die regelma-
Rige Beobachtung und Dokumentation von kindlichen
Bildungs- und Lernprozessen, die ressourcenorientiert die
Lernfortschritte des Kindes in den Blick nehmen und sei-
ne spezifischen Lernwege, Lernziele und Lernbedirfnisse
erfragen und unterstiitzen (SOLZBACHER/BEHRENSEN 2010, 45).

INKLUSION UND INDIVIDUELLE FORDERUNG

Die Elementarpadagogik nimmt aktuell das Lernen von
Kindern unter der Perspektive ihrer Personlichkeit und In-
dividualitat in den Blick und Uberwindet damit den Bezug

KONSTRUKTIVISTISCHE DIDAKTIK

Aus der systemisch-konstruktivistischen Perspektive heraus
werden Kinder als eigenaktive Gestalter ihres Lernprozesses
betrachtet (voss 2005). Erkenntnis- und Lernprozesse sind
demnach individuelle Konstruktionsprozesse, die insbeson-
dere in der frihen Kindheit in konkrete Handlungs- und An-
wendungskontexte eingebunden sein miissen (SCHENKER 2010A).

Lernbegleitung, Kontextsteuerung und Perspektivenwech-
sel sind aus Sicht einer konstruktivistischen Didaktik die
wesentlichen Prinzipien zur Ermoglichung und Begleitung
kindlichen Lernens (voss 200s). In konstruktivistischem Sin-
ne verfolgt das Prinzip der Lernbegleitung dabei weder das
Ziel einer direkten Einflussnahme auf den kindlichen Lern-
prozess noch ein passives Geschehenlassen, sondern moch-
te im anschlussfahigen Dialog und unter Zuhilfenahme von
Irritationen einen aktiven Lernprozess des Kindes ermdgli-
chen (KONIG 2009; PRAMLING-SAMUELSON/ASPLUND-CARLSSON 2007).
Gerade im Spiel lasst sich dieses Prinzip der konstruktivis-
tischen Didaktik in der Kindertagesstatte gut umsetzen
(SCHENKER 2010B).

Mit Kontextsteuerung sind alle moglichen indirekten For-
men der Einflussnahme auf das Lernen gemeint: hinsicht-
lich einer lernanregenden sachlichen Ausgestaltung der
Kindertagesstatte, der (dialogischen) Beziehungsgestaltung
zwischen padagogischer Fachkraft und Kind(ern) sowie der



jeweiligen Interaktionsgestaltung (Subjekt-Subjekt, Subjekt-
Objekt). All das sollte so gestaltet sein, dass alle Kinder in
der Kindertagesstatte ausreichende Herausforderungen
und Lerngelegenheiten finden.

Das Prinzip des Perspektivenwechsels ist in doppelter Hin-
sicht zu beriicksichtigen; zum einen auf Seiten der pada-
gogischen Fachkraft, zum anderen als didaktisches Ziel
beim Kind. Es geht demnach einerseits darum, dass die
Fachkrafte sich auf die Blickrichtung des Kindes einlassen,
um seine Weltsicht bzw. Lernausgangslage in Erfahrung zu
bringen. Andererseits kann die Fachkraft auf dieser Basis
durch Nach- und Hinterfragen beim Kind die Eroffnung
von alternativen Erklarungsansatzen und Sichtweisen er-
moglichen. Auch die Meta-Kommunikation mit dem Kind
Uber seine Lernprozesse wird durch das Prinzip des Pers-
pektivwechsels gefordert.

DIALOGISCHE GRUNDHALTUNG

Eine dialogische Grundhaltung von Fachkraften ist gepragt
durch einen empathisch und authentisch gefiihrten Dialog
mit dem Kind, durch ein echtes Interesse an ihm und sei-
nen Sichtweisen sowie durch wertschatzende Akzeptanz
sowohl der auf Autonomie als auch auf Bezogenheit ge-
richteten Bedirfnisse und Handlungen der Kinder. Sich
daraus ergebenden Spannungen und Konflikten sollte von
Seiten der Fachkraft mit Verstandnis bzw. zumindest Ein-
flhlungsvermogen begegnet werden und die Kommunika-
tion mit dem Kind und mit seinen wichtigen Bezugsperso-
nen reflektiert und resonant erfolgen.

Insgesamt geht es in einer begabungsfordernden
Kindertagesstatte darum, eine Atmosphare zu
schaffen, die es allen Kindern ermoglicht, ihre
Fahigkeiten einzubringen und ihre Begabungen
weiterzuentwickeln.

Auch aus didaktischer Perspektive ist fur die Ermdglichung
individuellen Lernens eine dialogische Grundhaltung der
padagogischen Fachkrafte wesentlich (kONIG 2009). Die Fach-
kraft sollte sich mit Erklarungen und Antworten zurtickhal-
ten und eher durch geschicktes Fragen die selbststandige
Suche der Kinder nach Erklarungen unterstiitzen. Stets soll-
te es dabei darum gehen, sich von der eigenen Weltsicht zu
I6sen und sich durch gutes und aufmerksames Zuhoren auf
die Perspektive des Kindes und seine aktuelle Weltsicht ein-
zulassen, es in einer aktiven Hypothesenbildung und der

Suche nach Moglichkeiten zur »Verifikation« und »Falsifi-
kation« zu begleiten (PRAMLING-SAMUELSON/ASPLUND-CARLSSON
2007): »Kinder lernen durch Reflexion, Kommunikation, Me-
takommunikation und metakognitive Dialoge mit anderen
Kindern oder mit den padagogischen Fachkraften« (SCHENKER
20108, 300). Insgesamt geht es in einer begabungsfordernden
Kindertagesstatte darum, eine Atmosphare zu schaffen, die
es allen Kindern ermaoglicht, ihre Fahigkeiten einzubringen
und ihre Begabungen weiterzuentwickeln.

KINDERTAGESSTATTEN IM WANDEL

Die beschriebenen Grundlagen einer individuellen Bega-
bungs- und Begabtenforderung treffen auf eine stark ge-
wandelte und sich immer noch im Wandel befindliche Ki-
ta-Landschaft. Kindertagesstatten sind nicht mehr nur Be-
treuungs- und Erziehungseinrichtungen, sondern in ihrem
Auftrag ist explizit ein Bildungsanspruch formuliert. Die
bildungspolitischen Entwicklungen in den letzten Jahren
stellen die Kindertagesstatten zudem vor zahlreiche kon-
zeptionelle Herausforderungen: Sprachforderung, Qualitats-
management, U3-Ausbau und Inklusion sind nur einige
davon.

Basis dieser neuen Aufgabenstellungen ist die mit und
nach PISA ins offentliche Bewusstsein getretene Erkennt-
nis, dass soziale Herkunft und Bildungserfolg eng zusam-
menhangen. In der Folge wurde der frihkindlichen Bildung
deutlich mehr Bedeutung beigemessen. Mit ihr — so das
weitgehend einstimmige Urteil in Bildungspolitik und Bil-
dungswissenschaft — werde der Grundstein fir eine gelun-
gene Bildungsbiografie gelegt und sie sei eine entscheiden-
de Perspektive auf dem Weg zu gleichen bzw. gerechten
Bildungschancen.

Dieser Wandel in den Kindertagesstatten wirkt sich auch
auf die frihe Begabungsforderung aus. Die Notwendigkeit
einer individuellen Forderung auch fir die Gruppe der
entwicklungsschnellen bzw. besonders begabten Kinder
wird zunehmend anerkannt und findet teilweise bereits
explizit in den Bildungsplanen Erwahnung. Mit dieser Star-
kung des Bewusstseins fiir die Notwendigkeit einer Forde-
rung ist auch der qualitative Anspruch an eine Begabungs-
forderung in Kindertagesstatten gestiegen. Umfasste die
Forderung besonders begabter Kinder in Kindertagesstat-
ten vor 15 Jahren noch lUberwiegend erganzende Kursan-
gebote, so suchen die frihpadagogischen Fachkrafte nun
verstarkt nach Wegen, die Voraussetzungen fir eine gelin-
gende individuelle Forderung durch eine insgesamt ver-
besserte Struktur- und Prozessqualitat in ihrer Arbeit zu
gewahrleisten — wovon letztlich alle Kinder profitieren.

Die Anforderung fur Erzieherinnen und Erzieher besteht
vor allem darin, auf der Basis von Grundlagenwissen zum



Hochbegabung in der Kindertagesstatte — iberhaupt (m)ein Thema?

Thema Hochbegabung die padagogischen Prinzipien ihrer
Arbeit zu reflektieren und entsprechend der individuellen
Bedurfnisse und Interessen der (hochbegabten) Kinder an-
zuwenden. Vor diesem Hintergrund ist es fiir den Erkenntnis-
gewinn in der frihen Hochbegabtenforderung bedeutsam,
dass die aktuellen fachlichen Diskurse und Entwicklungen
im Feld der Frihpadagogik immer auch mit Blick auf die
Bedurfnisse und Ausgangslagen von besonders begabten
Kindern hin reflektiert werden. Dass dies unter den Vorzei-
chen inklusiver Forderung erfolgt, ist dabei fast selbstre-
dend, da Kindertagesstatten nicht selektiv sondern sozial-
raumorientiert arbeiten.

Die Erfahrungen aus den Projekten weisen dar-
auf hin, dass insbesondere die Offenheit und
innere Haltung, mit der Fachkrafte dem Thema
und den besonders begabten Kindern begegnen,
entscheidend fur das Gelingen einer inklusiven
Begabtenforderung sind.

DIE BEITRAGE IM HEFT

Vor diesem Hintergrund hat die Karg-Stiftung gemeinsam
mit ihren Kooperationspartnern in den vergangenen Jah-
ren diverse Projekte realisiert. Im vorliegenden Karg Heft 10
werden Erfahrungen aus diesen Projekten vorgestellt und
in die Kontexte der gegenwartigen Fachdiskurse der Frih-
padagogik eingebettet. Die Herausgeber mochten mit dem
Band dafiir werben, dass die frihe Begabungs- und Begab-
tenforderung als eine immanente Aufgabe von Kinderta-
gesstatten wahrgenommen und als selbstverstandlicher
Bestandteil von Inklusion erkannt wird. Nur so kann der
Anspruch des inklusiven Ansatzes, die Individualitat eines
jeden Kindes zu achten und seine jeweiligen Bedirfnisse
und Fahigkeiten zum Ausgangspunkt fir erzieherische und
padagogische Prozesse zu machen (ALBERS 2011), eingeldst
werden.

Die Erfahrungen aus den Projekten weisen darauf hin, dass
insbesondere die Offenheit und innere Haltung, mit der
Fachkrafte dem Thema und den besonders begabten Kin-
dern begegnen, entscheidend flr das Gelingen einer inklu-
siven Begabtenforderung sind. Eine friihe Achtsamkeit fir
individuelle Starken und Begabungen eroffnet die Moglich-
keit, Kinder aus bildungsfernen und unterschiedlichen kul-
turellen Milieus chancengerecht(er) zu fordern und grund-
satzlich eine starkenorientiertere Haltung in Kindertages-
statten zu etablieren, von der alle Kinder profitieren — nicht
nur, aber auch die hochbegabten.

Der Beitrag von Jan Rosler, »Krippen mit Grips«, gibt einen
Uberblick iiber den Forschungsstand zur Forderung be-
gabter Kinder unter drei Jahren und skizziert, wie ihren
Bedurfnissen im Rahmen der Betreuung in Kinderkrippen
moglichst gut entsprochen werden kann.

Nicole Berger und Wolfgang Schneider gehen in ihrem Arti-
kel zur »Gruppendynamik und Begabungsforderung« dem
Sozialverhalten von entwicklungsschnellen Kindern nach.
Der Beitrag widmet sich auf Basis eines vom Staatsinstitut
fur Frihpadagogik (IFP) geforderten Modellprojekts in der
Evangelischen Kindertagesstatte St. Stephan in Wirzburg
der Frage, wie sich die inklusive Forderung von besonders
begabten Kindern mittels kindinitiierter Projekte auf das
gemeinsame Spielen und Lernen der hochbegabten und
der nichthochbegabten Kinder auswirkt. Ob sich beispiels-
weise Anzahl und Alter der Spielpartner in Abhangigkeit
vom Begabungsniveau der Kinder unterscheiden und wie
stabil das Merkmal (besondere) Begabung im Kindergar-
tenalter ist, wurde in diesem Projekt untersucht. Die Be-
gabtenpadagogin Silke Forstmeier aus der projektbeteilig-
ten Wirzburger Kindertagesstatte St. Stephan berichtet im
Gesprach uber die Herausforderungen und Erkenntnisse
im Zusammenhang mit diesem Projekt aus Sicht einer Er-
zieherin.

Gerade Kinder mit beschleunigter Entwicklung sind auf
die Vermittlung von Kompetenzen zum »Lernen-Lernen«
angewiesen. Sie machen in verschiedenen Kontexten hau-
fig die Erfahrung, dass ihnen neu zu Erlernendes einfach
»zufliegt« und es weder einer besonderen Anstrengung
noch eines Nachdenkens Uber den eigenen Lernweg be-
darf. Aus diesem Grund ist auch flir hochbegabte Kinder
eine Reflexion Uber Lernprozesse wichtig. Reinhard Ruck-
deschel und sein Team von der Hans-Georg Karg Kinderta-
gesstatte in Nlrnberg gingen diesem Thema anhand eines
Reflexionsprojektes in ihrer Einrichtung nach. Im Beitrag
»Von und mit Kindern lernen — Metakognitionen in der
Kita?!« werden die Bedeutung und Forderung von Metako-
gnitionen in der friihen Kindheit erértert und Methoden
zu deren Forderung vorgestellt. Die Leiterin der Nurnber-
ger Kindertagesstatte, Beatrix Hirschbolz-Ter, erganzt im
Interview aus der Praxis-Perspektive zentrale Eindricke
aus dem Projekt.

Fur eine inklusive Perspektive auf den padagogischen Alltag
in Kindertagesstatten ist eine angemessene Beteiligung der
Kinder an dessen Gestaltung essenziell. Dieser Frage wid-
mete sich ein gemeinsames Projekt der Deutschen Kinder
und Jugendstiftung (DKJS) und der Karg-Stiftung, »Partizipa-
tion und Hochbegabung«, im Kontext des DKJS-Programms
»Demokratie von Anfang an«. Jens Hoffsommer und Chris-
tine Koop stellen in ihrem Artikel Erfahrungen und Er-
kenntnisse aus dem Projekt vor. Dabei legen sie dar, war-
um Partizipation auch und insbesondere ein Thema der
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JAN ROSLER

Die stark wachsende Zahl von Betreuungseinrichtungen fur
Kinder unter drei Jahren birgt fur die Entwicklung und For-
derung begabter Kinder Chancen und Risiken. Die Chancen
sind darin zu sehen, dass gezielte inklusive FOrderansatze
zu einem sehr frihen Zeitpunkt wirksam werden kénnen.
Die Schwierigkeit liegt jedoch in dem Umstand, dass es fur
den Altersbereich von null bis drei Jahren derzeit generell
nur wenige padagogische Ansdtze gibt, geschweige denn
Konzepte, die auf begabte Kinder ausgerichtet sind. Tat-
sachlich haben viele Krippen schon bei der Umsetzung der
allgemeinen Qualitatsstandards Nachholbedarf. Der Besuch
einer Krippe birgt gerade fiir begabte Kinder also auch das
Risiko, keine angemessene Forderung ihrer Interessen zu
erhalten. Dieser Artikel soll einen Uberblick iiber den For-
schungsstand zur Forderung begabter Kinder unter drei
Jahren geben und Leitlinien skizzieren, wie ihren Bedurfnis-
sen im Rahmen der Betreuung in Kinderkrippen moglichst
gut entsprochen werden kann.

HOCHBEGABUNG U3

Wahrend es flir entwicklungsverzogerte Kinder bereits ein
breites Angebot an Unterstitzung und Forderprogrammen
gibt, werden normal entwickelte oder entwicklungsschnel-
le Kinder oft kaum berticksichtigt. Bei begabten Kindern
hat das vor allem den Grund, dass eine gezielte Diagnos-
tik von Hochbegabung im Gegensatz zu der bei Kindern
im Kindergartenalter nur unzureichend moglich ist. Abge-

Krippen mit Grips
Kognitive Begabung in
Kinderkrippen fordern

Die Aussagekraft eines Begabungstests von Kin-
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dern unter drei Jahren ist fraglich. Von einem
Intelligenztest vor dem vierten Lebensjahr wird

abgeraten.

sehen von der Problematik, ein Kleinkind Uberhaupt zur
Kooperation in einer Testsituation zu bringen, entwickeln
sich die einzelnen Leistungsbereiche in dieser Lebensphase
ohnehin nicht parallel und viele Ubergénge finden sprung-
haft und nicht linear statt, sodass die Aussagekraft eines
solchen Tests meist fraglich ist. In der Regel wird daher
von einer Intelligenztestung vor dem vierten Lebensjahr
abgeraten (BJORKLUND/SCHNEIDER 2006). Dennoch wurde be-
reits in den 1950er-Jahren der Versuch unternommen, In-
telligenztests fur Sauglinge und Kleinkinder zu entwickeln
(BAYLEY 1954). Korrelierte man jedoch die Ergebniswerte der
Testungen im Sauglingsalter mit spateren |Q-Testergebnis-
sen, zeigten sich keine groBen Zusammenhange. Diese
Befunde wurden dahingehend interpretiert, dass die fru-
hen Verfahren eine andere Art von Intelligenz, also etwas
qualitativ anderes, erfassen als die typischen 1Q-Tests, die
im spateren Kindesalter eingesetzt werden (BJORKLUND/
SCHNEIDER 2006). Somit lassen sich zwar durchaus Aussagen
zum kognitiven Entwicklungsstand von Kleinkindern ma-
chen, dessen Aussagekraft fiir den weiteren Entwicklungs-
verlauf ist aber begrenzt. Auch andere Methoden, die zur
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Erfassung friiher Hochbegabung diskutiert werden, wie
zum Beispiel die Schnelligkeit, mit der Kinder mehrfach
prasentierte Reize als gleich erkennen (Habituationsge-
schwindigkeit), konnen trotz eines gut nachweisbaren Zu-
sammenhangs mit der spateren Intelligenz nur einen klei-
nen Prozentsatz der spateren Intelligenzunterschiede
zwischen den Kindern erklaren (MCCALL/CARRIGER 1993). Im
Allgemeinen ist es daher schwierig, im Altersbereich der
unter Dreijahrigen bereits von Hochbegabung im klassi-
schen Sinne zu sprechen. Im Folgenden soll deshalb ledig-
lich von entwicklungsschnellen Kindern die Rede sein.
Inwiefern aus diesen spater auch begabte Kinder und Ju-
gendliche werden, scheint in hohem MalRe von ihrer Um-
welt abzuhangen. Zwar weiR man heute, dass genetische
Faktoren einen erheblichen Einfluss auf die Intelligenz-
entwicklung haben, doch auf der anderen Seite ist inzwi-
schen auch klar, dass auRergewohnliche Leistungen kaum
durch diese allein erklart werden kdnnen (BJORKLUND/
SCHNEIDER 2006). Erst forderliche Umweltbedingungen, seien
es beispielsweise das Elternhaus oder die Kinderkrippe, sor-
gen dafir, dass aus einem Hochleistungspotenzial auch tat-
sachlich eine auRergewohnliche Leistung resultiert (HOLLING/
KANNING 1999). Es ist also wichtig, will man entwicklungs-
schnelle Kinder bei der Entfaltung ihres Potenzials unter-
stlitzen, flr eine die kognitive Entwicklung beguinstigende
Umgebung zu sorgen. Inwiefern auch die in der Krippen-
betreuung vorgefundene Umwelt hier einen wichtigen
Beitrag leistet, ist Gegenstand zahlreicher Studien, von
denen einige im Folgenden kurz umrissen werden.

Wer also schon im Krippenalter kognitive Bega-
bung fordern mochte, muss auf einen hohen
Standard der Betreuungsqualitat achten.

BETREUUNGSQUALITAT UND KOGNITIVE
ENTWICKLUNG

Die Studienergebnisse zu den Auswirkungen der Betreu-
ungsqualitat auf die kognitive Entwicklung fallen sehr ein-
heitlich aus (ROSSBACH 2005; SHONKOFF/PHILLIPS 2000). Die Qua-
litat wurde in diesen Studien grundsatzlich durch struktu-
rierte Beobachtungsverfahren ermittelt, die verschiedene
Merkmale vor allem auf der Prozessebene (Interaktions-
verhalten, Lern- und Spielangebote, Betreuungsatmospha-
re) erfassten. Eine insgesamt hohe Qualitat wirkt sich posi-
tiv auf die sprachliche und kognitive Entwicklung aus,
auch unabhangig vom familidren Hintergrund (VANDELL ET
AL.2010). Negative Auswirkungen eines Krippenbesuchs im
Vergleich zu rein familidrer Betreuung zeigten sich vor al-

lem bei Kindern, die in Krippen von geringer Qualitat be-
treut wurden (ROSSBACH 2005; VANDELL/WOLFE 2000). Die Qua-
litat der frihen auRerfamiliaren Betreuung spielt dabei
nicht nur flr die kurzfristige kognitive und sprachliche Ent-
wicklung der Kinder eine wichtige Rolle, sondern scheint
diese auch langfristig zu beeinflussen (VANDELL ET AL. 2010). Im
Rahmen einer groRangelegten US-amerikanischen Studie
wurde beispielsweise ermittelt, dass eine hohere Qualitat
der auRerfamiliaren Betreuung auch am Ende der dritten
Klasse noch mit besseren Ergebnissen in Mathematik, im
Lesen und einer hoheren Geddachtnisleistung einherging
sowie in der funften Klasse mit einem groBeren Wortschatz
(BELSKY ET AL.2007). Eine aktuellere reprasentative US-amerika-
nische Studie bestatigte ebenfalls, dass Zweijahrige, die au-
Rerfamiliare Betreuung mittlerer oder hoherer Qualitat er-
fuhren, bessere Ergebnisse bezliglich der kognitiven Ent-
wicklung erzielten als Kinder, die qualitativ schlechter
betreut wurden (RUZEek ET AL. 2014). Wer also schon im Krippe-
nalter kognitive Begabung fordern mochte, muss auf einen
hohen Standard der Betreuungsqualitat achten. Da viele
grundsatzliche Qualitatsrichtlinien beispielsweise in den
Bildungsplanen der Lander (FTHENAKIS/BECKER-STOLL 2010) be-
reits hinlanglich diskutiert wurden, soll im Folgenden dar-
auf eingegangen werden, wodurch die kognitive Entwick-
lung der Kinder im Besonderen befordert werden kann.

EINE BEGABUNGSFORDERNDE GRUND-
HALTUNG IN DER KINDERKRIPPE

Die Frage ist nun, wie sich die oft eher formal und akade-
misch orientierten Prinzipien der schulischen und auler-
schulischen Begabtenforderung mit der Frihpadagogik
vereinen lassen, die grundlegende Bedurfnisse, Interessen
und Fahigkeiten als Ausgangspunkt flr die (individuellen)
Forderkonzepte heranzieht. Eine Losung kdnnte sein, statt
Uber spezifische Forderprogramme nachzudenken, die all-
taglichen Strukturen so zu gestalten, dass sie fir die selbst-
gesteuerte Entwicklung der Kinder moglichst forderlich
sind (BARBOUR/SHAKLEE 1998). Im Bereich der Sprachentwick-
lung haben sich solche Konzepte bereits als nachweislich
wirksam herausgestellt (KUCHARZ/MACKOWIAK/BECKERLE 2015).

Kinder sind von Natur aus neugierig und eignen sich durch
Erkunden und Erforschen die Welt um sie herum an. Dies
ist ein aktiver Prozess, bei dem das Kind mit seiner Umwelt
in Interaktion tritt. Das Ziel einer alltagsintegrierten Forde-
rung (kognitiver) Begabung ist, diese naturliche Lernfreude
des Kindes zu erkennen, zu unterstlitzen, und ihm seine
Bildungsprozesse erfahrbar zu machen. Dafiir ist es wichtig,
das Potenzial des Kindes nicht durch das eigene Verhalten
auszubremsen, sondern ihm Raum zur Entfaltung zu ge-
ben. Hierflir seien im Folgenden drei wesentliche Aspekte
guter Betreuung fiir entwicklungsschnelle wie auch fiir alle
anderen Kinder skizziert (BAUERLEIN ET AL. 2016):
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EIN SICHERER HAFEN FURS ERKUNDEN

Kinder lernen besonders gut, wenn sie sich wohl flihlen
(KOOMEN/VAN LEEUWEN/VAN DER LEJ 2004). Auf die zentrale Bedeu-
tung einer sicheren Bindung zwischen einem Kind und sei-
nen wichtigsten Bezugspersonen fiir Wohlbefinden und ei-
ne optimale kindliche kognitive Entwicklung wurde bereits
in vielen Studien hingewiesen, und auch in der Krippenbe-
treuung ist es unerlasslich, dass das Kind eine tragfahige
Beziehung zur Fachkraft entwickelt (AHNERT 2007; HEDERVARI-
HELLER 2017). Nur wenn das Bedurfnis nach Sicherheit und
Geborgenheit erfillt ist, fangen Kinder an, ihre Umgebung
zu erkunden. Tritt hierbei Frustration, Stress oder Beunru-
higung auf, stellt das Kind seine Aktivitaten ein und sucht
die Nahe einer Bezugsperson. Diese stellt also gewisserma-
Ren einen sicheren Hafen dar, in dem das Kind Trost, Zuwen-
dung und Hilfe bei der Regulation seiner Gefiihle findet. Ist
das Kind wieder entspannt, wird das Bindungsverhalten de-
aktiviert, und das Kind kann die Erkundung seiner Umge-
bung wieder aufnehmen. Bindungsverhalten und Erkun-
dungsverhalten sind also stets abwechselnd aktiviert (BECKER-
STOLL/NIESEL/WERTFEIN 2009). Im Prinzip tragt daher alles, was
zum Aufbau einer sicheren Bindung beitragt, indirekt auch
zur Unterstlitzung der kognitiven Entwicklung bei. Hat das
Kind jedoch keine sichere Beziehung zu einer Bezugsperson
in der Krippe, wird es in seinen Moglichkeiten gehemmt.

Die Grundlage einer jeglichen Bildung ist die
Bindung, das gilt auch fur entwicklungsschnelle
Kinder.

Um dies zu vermeiden und von Anfang an eine sichere
Fachkraft-Kind-Bindung aufzubauen, ist eine schonende
und kindzentrierte Eingewohnung in der Krippe sehr wich-
tig. Man sollte sich hierbei viel Zeit lassen, um auf die in-
dividuellen Bedurfnisse des Kindes einzugehen und nicht
zu starr an Schemata wie z.B. dem Berliner Modell festhal-
ten, da diese eher als ein Mindeststandard zu sehen sind
(BAUERLEIN ET AL. 2016). Wie fUr den Aufbau einer sicheren
Eltern-Kind-Bindung, ist es zudem wichtig, dass die Fach-
kraft ausreichend Zeit fur positive Interaktionen mit dem
Kind hat und feinfiihlig mit dem Kind interagiert (AHNERT
2007; DE SCHIPPER/TAVECCHIO/VAN LIZENDOORN 2008).

Die Grundlage einer jeglichen Bildung ist die Bindung
(BECKER-STOLL/SPINDLER 2010), das gilt auch flr entwicklungs-
schnelle Kinder. Mag ein Kind auch kognitiv oder sprach-
lich schon weiter entwickelt sein als seine Altersgenossen,
so ist es auf emotionaler Ebene dennoch ein Kind und ist

auf Unterstlitzung angewiesen, um seine Begabung zum
Ausdruck zu bringen.

RESPEKT UND UNTERSTUTZUNG FUR KLEINE
FORSCHER

Kleinkinder bewegen sich in der Welt wie kleine Forscher,
die durch Ausprobieren und Fragenstellen bestandig dazu-
lernen. Eltern und padagogische Fachkrafte konnen die
Kinder dabei durch ihre Reaktionen auf deren Wissbegier-
de unterstltzen. Zahlreiche Studien zeigen, dass der fein-
fihligen und prompten Reaktion von Bezugspersonen auf
das Verhalten und die Bedurfnisse des Kindes eine Schlis-
selrolle flir die kognitive Entwicklung zukommt. Sie geht
zudem mit erhohtem Erkundungsverhalten und erhohter
Lernmotivation einher. Kinder missen die Moglichkeit ha-
ben, sich als kompetent zu erleben und Dinge zu meistern.
Dafiir brauchen sie Herausforderungen, Bestatigung bei Er-
folgen und Ermunterung bei Schwierigkeiten, sowie den no-
tigen Raum und die Zeit. Kinder sollten die Erfahrung ma-
chen, dass Dinge verstehbar sind, wenn man sich intensiv
damit beschaftigt, dass man nachfragen kann, wenn man
etwas nicht versteht, und wie man an noétige Informationen
und Erklarungen kommt, wenn man diese braucht. Kinder
sollten auch die Moglichkeit haben, zu erfahren, dass sie
ihre Umgebung gestalten konnen, dass Dinge durch ihre
Aktivitat verandert werden konnen. So lernen Kinder von
klein auf, dass sie durch ihre Handlungen etwas erreichen
konnen. Wichtig fiir die Entwicklung dieses sogenannten
Selbstwirksamkeitsgefuhls ist, dass Kinder Dinge selbst tun
dirfen und nicht - aus Ungeduld oder Unverstandnis -
eingeschrankt werden oder ihnen Tatigkeiten abgenom-
men werden (HOKE 2011).

Oft genug geschieht dies aber, wenn Eltern oder Fachkraf-
te ihnen etwas Spezielles beibringen wollen, das ihnen
gerade wichtig erscheint. Doch wenn sie dabei vergessen,
darauf zu achten, fiir was sich das Kind selbst im Moment
interessiert, wird es in seiner Lernfreude ausgebremst. Wer-
den die Kinder durch zu starkes Eingreifen aus ihren selbst
gewdhlten Lernaktivitdten herausgerissen, machen sie die
Erfahrung, dass sie mit ihrem eigenen Neugierigsein nicht
viel bewirken konnen. Die Kunst besteht vielmehr darin,
das Kind in seinen eigenen Aktivitaten zu begleiten. Dies
bedeutet allerdings nicht, das Kind »machen« zu lassen
und sich komplett herauszuhalten. Es wurde gezeigt, dass
diejenigen Krippen besonders gute Betreuung leisten, die
zwar Initiative und Aktivitaten hauptsachlich von den Kin-
dern ausgehen lieRen, diese aber aufgriffen und erweiter-
ten (SIRAJ-BLATCHFORD 2009). Dieses Vorgehen wird als »scaf-
folding« (engl. Gerustbau) bezeichnet. Derartige Bildungs-
angebote bestehen nicht darin, dem Kind ein spezifisches
als forderlich empfundenes Angebot »aufzudriicken«, son-
dern im vorsichtigen Aufgreifen und Erweitern kindlicher
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Interessen, also der fein auf den Entwicklungsstand des
Kindes abgestimmten, kompetenzangemessenen Unter-
stlitzung der Aktivitaten des Kindes. Dazu gehort nicht
nur das Anbieten weiteren, moglicherweise anspruchsvol-
leren Spielmaterials, sondern auch das Kommentieren
und das Initiieren eines Gesprachs mit dem Kind Uber
sein Spiel (z.B. »Was machst du gerade?«, »Was macht der
Teddy?«, »Was hast du denn mit dem Bauklotz vor?«). Es
ist inzwischen wissenschaftlich belegt, dass die Anwen-
dung von scaffolding in den ersten Lebensjahren mit rei-
ferem Spielverhalten, weiter entwickelter Sprache und
besserem Problemldseverhalten im Kleinkindalter und der
frihen Kindheit einhergeht (syLva ET AL. 201).

Damit die gemeinsame Interaktion gelingt,
muss der Erwachsene also herausfinden, auf
welche Weise das Kind gerade die Welt um sich
herum interpretiert.

Im familiaren Kontext hat es sich dabei als am forder-
lichsten fir die kindliche kognitive Entwicklung erwiesen,
wenn die Kinder in offener Kommunikation zur Selbst-
standigkeit ermutigt werden und ihr eigener Standpunkt
respektiert wird. Daflir ist es wichtig, diesen Standpunkt
zu erkennen und zu verstehen. Kinder entwickeln anhand
ihrer Erfahrungen ein eigenes Modell der Welt, in der sie
leben. Diese kindlichen Modelle sind zwangslaufig ande-
rer Natur, als die Modelle, die wir Erwachsenen von unse-
rer Welt haben. Daraus kdnnen sich Verstandnisprobleme
ergeben: Zum Beispiel sehen Kinder die Welt im Wortsin-
ne aus einer anderen Perspektive. Ein kleiner Abhang von
gerade mal 60 Zentimetern kann fur ein Krippenkind
schon einen groBen Huigel darstellen. Aber auch im Uber-
tragenen Sinne sind kindliche Perspektiven oft anders: Bei
einem Spaziergang im Stadtpark mogen den Fachkraften
die Pflanzen und die Enten im Teich als besonders interes-
sante »Ziele« fiir die Aufmerksamkeit ihrer Kinder erschei-
nen, dabei kann es sein, dass diese sich besonders fiir den
herumliegenden Mdll interessieren und wissen wollen, wo-
her er jeweils kommt. Damit die gemeinsame Interaktion
gelingt, muss der Erwachsene also herausfinden, auf wel-
che Weise das Kind gerade die Welt um sich herum inter-
pretiert. HierfUr muss er auch auf Beobachtung und Do-
kumentation des kindlichen Verhaltens zuriickgreifen.
Denn mangels sprachlicher Ausdrucksmoglichkeiten sind
Beobachtungen oft die einzige Moglichkeit, die individuel-
le Kompetenz der Kleinkinder bewusst wahrzunehmen.
Letzteres ist aber Voraussetzung, um jedem Kind (auch
den entwicklungsschnellen) ein individuelles Bildungsan-
gebot machen zu kdnnen (STRATZ/DEMANDEWITZ 2005).

Gerade bei entwicklungsschnellen Kindern kann es vor-
kommen, dass sie sich fir Themen interessieren, die im
ersten Moment zu anspruchsvoll erscheinen, oder dass sie
noch intensiver erkunden und mehr Fragen stellen als ih-
re Altersgenossen. Hier ist es wiederum wichtig, geduldig
darauf einzugehen und das Kind nicht vorschnell abzublo-
cken, denn jede Erfahrung, dass Lernfreude und Neugier
sich nicht lohnen, hemmt das Kind in seinem Erkundungs-
verhalten. Haben wir dagegen Respekt vor der kindlichen
Sicht auf die Welt und dem Forscherdrang der Kinder und
helfen ihnen dabei, sich als selbstwirksam zu erleben, kdn-
nen sie ihr Potenzial als kleine Forscher voll ausleben.

EINE UMGEBUNG ZUM ENTDECKEN

Doch aller Erkundungsdrang ist vergebens, wenn es in der
Umgebung nichts zu entdecken gibt. Entwicklungsschnel-
le Kinder sind haufig sehr neugierig und zeigen ein ver-
starktes Erkundungsverhalten, das ihnen wiederum hilft,
einen groReren Erfahrungs- und Wissensschatz aufzubau-
en. Laut GOTTFRIED, GOTTFRIED Und WRIGHT (2006) interagie-
ren intellektuell besonders begabte Kinder intensiver mit
ihrem Umfeld und konnen mehr von ihrer Umgebung
profitieren. Fur Eltern und Fachkrafte bedeutet das, dass
sie flr eine standig angereicherte und kognitiv herausfor-
dernde Umgebung sorgen missen. Eine anregungsreiche
Umwelt zu schaffen, die auch den gehobenen Anspri-
chen entwicklungsschneller Kinder gerecht wird, ist daher
ein weiteres Standbein kognitiver Forderung in der Kin-
derkrippe. Es sollten fiir diese Kinder besonders viele Er-
kundungsmaoglichkeiten bereitgestellt werden (PERLETH/
LEHWALD/BROWDER 1993).

In Bezug auf Spielmaterialien und Ausstattung sollten ent-
wicklungsangemessene Spielsachen zur Verfligung stehen.
Beim Spiel mit Objekten konnen Kinder experimentieren,
sinnliche Eindriicke sammeln und ein Verstandnis fur Ei-
genschaften von Objekten entwickeln (Berk 2011). Um Erfah-
rungen mit verschiedenen Objekten machen zu kdnnen,
ist daher eine Vielfalt an abwechslungsreichem Spielmate-
rial unterschiedlicher Farbe, Form oder Gewicht erforder-
lich. Dieses muss jedoch nicht unbedingt Spielzeug im
klassischen Sinne sein. Alltagsgegenstande und Naturma-
terialien (z.B. Pappkartons, Luftballons, Kastanien) bieten
tolle Moglichkeiten zu kreativem Spiel. Darlber hinaus
sollten viele Gegenstande zur Verfligung stehen, die sich
zur Kategorisierung anbieten, zunachst nach einfachen du-
Reren Merkmalen (z.B. Balle nach Farbe) und spater auch
nach Funktion (z.B. Tiere oder Fahrzeuge). Mithilfe von
Objekten, die sich manipulieren lassen (z.B. Knetmasse),
konnen Kinder Gestaltbarkeit und Selbstwirksamkeit erfah-
ren. Fur kleinere Kinder sind auch Spiegel sehr interessant
und konnen sie dabei unterstutzen, ein Bild von sich selbst
zu entwickeln. Zudem sind ausreichend Platz fiir und Anre-
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gung zu Krabbelerfahrungen forderlich fiir die kognitive
Entwicklung, da Krabbeln nachweislich die Tiefenwahrneh-
mung und die Fahigkeit, versteckte Objekte zu finden, be-
glinstigt (BAVBERTENTHAL 1992). Dariiber hinaus ist es hilfreich,
wenn viele Gelegenheiten zum Als-ob-Spiel (z.B. Kaufladen,
Postschalter, Kiiche) zur Verfuigung stehen. Flr eine kogni-
tiv anregende Raumgestaltung ist jedoch nicht nur eine
Vielfalt an Materialien zu beachten, sondern auch deren
kindgerechte Kennzeichnung und Zuganglichkeit (HOKE 201).
Das Material sollte daher auf niedrigen Regalen in guter
Reichweite der Kinder platziert und Regale z.B. mit Bildern
gekennzeichnet werden.

Eine anregungsreiche sprachliche Umgebung hat
nachweislich positive Effekte auf die kognitive
Entwicklung der Kinder.

Doch nicht nur die materielle, auch eine anregungsreiche
sprachliche Umgebung hat nachweislich positive Effekte
auf die kognitive Entwicklung der Kinder (ganz von der ei-
gentlichen Sprachentwicklung abgesehen). Teilweise wird
es sogar als eine der sinnvollsten MaBnahmen fur die kog-
nitive Forderung angesehen, dass Eltern und Erzieher mog-
lichst viel mit ihrem Kind Uber alles Mogliche sprechen
und dem Kind moglichst viele Redeanlasse verschaffen
(ROST 2009). In einer Berliner Studie zeigte sich, dass eine
Optimierung der sprachlichen Anregung durch die padago-
gischen Fachkrafte bei den Kindern eine deutliche Verbes-
serung nicht nur der Sprachkompetenz sondern auch der
allgemeinen kognitiven Entwicklung bewirkte (BELLER ET AL.
2006). Dartiber hinaus ist es schon in den ersten Lebensjah-
ren moglich, durch sprachliche Anregung die Grundlage flir
lernmethodische Kompetenzen (Beobachtung und aktive
Kontrolle der eigenen Lernprozesse) zu schaffen, indem
man Kinder darin unterstltzt, ein positives Selbstbild als
aktiv lernendes Kind zu entwickeln (FTHENAKIS/BECKER-STOLL
2010). Konkret hat es sich als forderlich erwiesen, im Ge-
sprach mit den Kindern Begriffe zu verwenden, die das Er-
leben und Denken der Kinder thematisieren (sogenannte me-
takognitive Begriffe, wie »flihlen, dass...«, »wissen, dass...«)
(MOsS 1990). Dabei ist es wichtig, den Kindern Freude am
Lernen, Motivation und Interesse an neuen Phanomenen
zu vermitteln und individuelle Gesprache mit ihnen Uber
eigene Lernprozesse anzuregen, um das Bewusstsein fur
das eigene Lernen zu starken.

Durch gezielte thematische Angebote und Projekte lasst
sich ebenfalls die kindliche Erlebenswelt anreichern und
die kognitive Entwicklung fordern (FTHENAKIS/BECKER-STOLL
2010). Naturwissenschaftliche Phanomene eignen sich be-

sonders gut zur Erkundung. Flr Natur, Tiere und Umwelt
sind Kleinkinder schnell zu begeistern. Auch klinstleri-
sche Aktivitaten bieten sich an, um den Kindern sinnliche
Erfahrungen zu ermdéglichen und zugleich Fantasie, Krea-
tivitat und Ausdrucksfahigkeit zu fordern. Kinder kdnnen
sich in Bildern ausdrucken, aber sie konnen auch ange-
regt werden, Uber ihre kreativen Werke zu sprechen. Das
Horen von Musik kann dartber hinaus die differenzierte
Wahrnehmung schulen und beim Turnen konnen Kinder
z.B. entdecken, wie eine Wippe gebaut werden kann. Uber
Finger-, Tisch-, Wirfel-, Abzahl- und Rhythmusspiele las-
sen sich spielerisch erste Kontakte zur Mathematik und zu
numerischem Denken herstellen (SPINDLER 2010).

Bei der Auswahl der Themen flir Projekte ist es wichtig,
auf die Interessen der Kinder zu achten und diese in un-
terschiedlichen Zusammenhangen aufzugreifen (s.0.). Per-
fektioniert hat dies die Reggio-Padagogik, in der die Kin-
der selbst aus ihren Aktivitaten heraus in Kleingruppen
kleine Projekte entwickeln, die von den Padagogen unter-
stltzt und erweitert werden. Dies ist zwar vor allem fur
etwas altere Kinder geeignet, konnte sich aber flr entwick-
lungsschnelle Kinder auch schon im Krippenalter als viel-
versprechend erweisen (BARBOUR/SHAKLEE 1998).

FAZIT

Durch eine hohe Betreuungsqualitat kann sichergestellt
werden, dass Kinder aller Begabungsniveaus ihre Fahig-
keiten voll entfalten kdnnen. Dies ist wichtig, weil es im
Krippenalter noch keine geeigneten diagnostischen Ver-
fahren gibt, um hochbegabte Kinder gezielt zu identifizie-
ren und zu fordern. Zwar gibt es Kinder, die sich auch hier
deutlich schneller entwickeln als ihre Altersgenossen, ob
dies jedoch im Entwicklungsverlauf in eine Hochbega-
bung mundet, ist oft unsicher. Auch ist nicht jeder spate-
re Hochbegabte bereits im Krippenalter in seiner Entwick-
lung der seiner Altersgenossen voraus. Daher muss in
Kinderkrippen eine Umgebung geschaffen werden, die
ganz allgemein forderlich fir die kognitive Entwicklung der
Kinder ist, sodass jedes Kind — hochbegabt oder nicht -
die Forderung erhdlt, die es braucht. Dies kann in beson-
derem MaRe durch eine anregungsreiche Umgebung, den
respektvollen Umgang mit dem kindlichen Forscherdrang
und eine feinflhlige Beziehungsgestaltung zwischen Fach-
kraft und Kind erreicht werden. Diese MaBnahmen leis-
ten einen wichtigen Beitrag zur Forderung der kognitiven
Entwicklung aller Kinder und helfen auch entwicklungs-
schnellen Kindern, ihre Begabung voll auszuleben und
auszubilden.
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Gruppendynamik und
Begabungsforderung

Der folgende Beitrag stellt Inhalte und Ergebnisse eines
Modellprojektes im Rahmen des Bayerischen Kinderbil-
dungs- und -betreuungsgesetzes (BayKIBIG) dar. Dieses Pro-
jekt ermoglichte eine inklusive Forderung besonders begab-
ter Kinder im Alter von drei Jahren bis zur Einschulung in
der Wurzburger Kindertageseinrichtung St. Stephan mittels
kindinitiierter Projekte. Es erfolgte eine wissenschaftliche
Begleitung, die die sozio-emotionale Entwicklung der Kinder
naher beleuchtete und die Fragestellung untersuchte, wie
sich diese Art der Forderung auf das gemeinsame Spielen
und Lernen der besonders begabten und der durchschnitt-
lich begabten Kinder auswirkte.

THEORETISCHE GRUNDLAGEN

Einer im deutschen Sprachraum gangigen Konvention zu-
folge werden diejenigen Personen als »hochbegabt« be-
zeichnet, deren Intelligenzquotient einen Wert von 130 er-
reicht bzw. Uberschreitet, was unter der Annahme einer
Normalverteilung der Intelligenz etwa 2 % der Bevolkerung
betrifft (RosT/BUCH 2010). Der Personenkreis der Hochbegab-
ten zeichnet sich dieser Definition zufolge zunachst also
nicht durch qualitative Besonderheiten aus, sondern ledig-
lich durch quantitative Merkmale. Dennoch existiert eine
Reihe von Zuschreibungen, die sich empirisch mehr oder
weniger bestatigen lassen.

Popularwissenschaftlich wird also haufig davon
ausgegangen, dass eine besondere intellektuelle
Begabung mit Schwierigkeiten im sozio-emotio-
nalen Bereich einhergeht und insofern proble-
matische Entwicklungsverlaufe erwarten lasst.

»Hochbegabte sind meistens sozial inkompetente Eigen-
brotler«, »Genie und Wahnsinn liegen nahe beieinander,
»Hochbegabte interessieren sich nur fir Schach und Ma-
thematik« — so oder ahnlich lauten populdare Mythen tber
die soziale Kompetenz, die Beliebtheit und psychische Ge-
sundheit hochbegabter Kinder und Jugendlicher. Popular-
wissenschaftlich wird also haufig davon ausgegangen, dass
eine besondere intellektuelle Begabung mit Schwierigkei-
ten im sozio-emotionalen Bereich einhergeht und insofern
problematische Entwicklungsverlaufe erwarten lasst (Diver-
genzhypothese; URBAN 1982; WINNER 2000).

Im »Marburger Hochbegabtenprojekt« nahm sich Detlef Rost
mit seinen Mitarbeitern speziell dieser Fragestellung an und
verglich in einer unausgelesenen Stichprobe von Grundschui-
lerinnen und -schilern die hochbegabten mit den durch-
schnittlich begabten Kindern hinsichtlich ihrer psychosozia-
len Entwicklung, ihren Interessen und Neigungen. Wurden in
der aufwendig angelegten Untersuchung Unterschiede hin-
sichtlich sozialer oder emotionaler Merkmale gefunden, so
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fielen diese in der Regel klein und zugunsten der Hochbe-
gabten aus (ROST 1993; ROST/HANSES 1995; ROST 2009; PRUISKEN 2005).
Bereits Jahre zuvor hatte sich in der wohl bedeutsamsten
Langsschnittstudie zum Thema Hochbegabung, der »Ter-
man Studie« (TERMAN 1925; SCHNEIDER/MONKS 2015) Ahnliches
gezeigt. Auch hier zeichneten sich die meisten »Termiten,
wie die untersuchten Personen liebevoll bezeichnet wurden,
durch eine positive Entwicklung aus.

Diese Befunde bestatigen die Konvergenzhypothese, die
Annahme eines positiven Zusammenhanges zwischen Be-
gabung und psychosozialer Entwicklung. Demgemaf gilt
in der Resilienzforschung bzw. klinischen Psychologie eine
hohere Begabung allgemein eher als Schutzfaktor gegen
psychische Erkrankungen, nicht als Risikofaktor (RUTTER
2000; WERNER/SMITH 2001; WERNER 2000). Es scheint allerdings
eine kleine Gruppe von Hochbegabten zu geben, die sich
in verschiedenen Lebensbereichen problematisch entwi-
ckeln (z.B. sogenannte Underachiever; HANSES/ROST 1998);
moglicherweise betrifft dies Kinder und Jugendliche mit
extrem hoher Begabung, ein Phanomen, das bisher nur im
angloamerikanischen Sprachraum naher beforscht wurde
(WINNER 2000).

Erkenntnisse Uber die psychosoziale Anpassung
jungerer begabter Kinder fehlen bislang noch
vollig.

Insgesamt handelt es sich um einen Themenbereich, der
bislang selten beforscht wurde. Wenn Ergebnisse vorliegen,
dann ausschlieBlich ab dem Schulalter. Erkenntnisse tber
die psychosoziale Anpassung jlngerer begabter Kinder
fehlen bislang noch véllig. Das im Folgenden naher be-
schriebene Modellprojekt zielte darauf ab, diese Liicke zu
schlieRen und zu priifen, ob die Befunde aus den hoheren
Altersbereichen sich auch auf das Kindergartenalter uber-
tragen lassen. Unter forschungspraktischen Gesichtspunk-
ten erschien es dabei sinnvoll, ein liberaleres Kriterium fir
das Vorliegen einer (kognitiven) Hochbegabung anzulegen.
So wurden alle Kinder mit einem Intelligenzquotienten
von 120 und hoher zur Gruppe der »besonders Begabten«
zusammengefasst. Da die Erfassung der Intelligenz bei so
jungen Kindern noch mit hoherer Unsicherheit behaftet
ist, ware ansonsten die Stichprobe zu klein gewesen, um
verlassliche Aussagen treffen zu konnen.

FORSCHUNGSFRAGEN

Die erhobenen Daten dienen der Beantwortung folgender

Fragen:

o Wie stabil ist das Merkmal (besondere) Begabung im
Kindergartenalter? Es wird angenommen, dass die Er-
fassung der kognitiven Fahigkeiten im Kindergartenal-
ter schwieriger ist als bei dlteren Kindern, und dass die
Ergebnisse groReren Schwankungen unterliegen.

o Wie gestalten besonders begabte Kinder ihre sozialen
Kontakte? Die Konvergenzhypothese lasst vermuten,
dass diese bei anderen Kindern beliebter sind als die
durchschnittlich begabten Kinder und beispielsweise
haufiger als bevorzugte Spielpartner benannt werden.

o Spielen besonders begabte Kinder tendenziell eher mit
dlteren Kindern als mit Gleichaltrigen? Dies erscheint
wahrscheinlich, da eine hohe Begabung haufig mit ei-
ner allgemein beschleunigten Entwicklung einhergeht.

o Nehmen besonders begabte Kinder haufiger an freiwil-
ligen Zusatzangeboten teil als durchschnittlich begabte
Kinder? Dies ware erklarbar Uber eine breitere Interes-
senlage und glinstige motivationale Voraussetzungen.

o Welchen Gebrauch machen durchschnittlich Begabte
von den Bildungsangeboten fiir besonders Begabte?
Es wird angenommen, dass eher die alteren Kinder,
die in ihrem Entwicklungsstand den jingeren beson-
ders Begabten entsprechen, an freiwilligen Zusatzan-
geboten teilnehmen, wenn ihnen die Moglichkeit dazu
eroffnet wird.

DARSTELLUNG DES PROJEKTES

Das durchgefiihrte Projekt wurde vom Bayerischen Staats-
ministerium flr Arbeit und Sozialordnung, Familie und
Frauen fir die Laufzeit von drei Jahren unterstiutzt. Die
Durchflihrung erfolgte in der Kindertagesstatte St. Stephan
in Wirzburg von Mai 2009 bis August 2012. Die wissen-
schaftliche Begleitung oblag dem Staatsinstitut fir Friihpa-
dagogik (IFP) und wurde vor Ort an die Begabungspsycholo-
gische Beratungsstelle der Universitat Wurzburg Ubertragen.

PROJEKTARBEIT IN DER KITA ST. STEPHAN *'

Der Ansatz der Projektarbeit in der KiTa St. Stephan basiert
auf dem Konzept der selbstinitiierten Kinder-Projekte. Dies
bedeutet, dass sich die Kinder und ihre Erzieherinnen und
Erzieher regelmalig zu Projekt-Kinderkonferenzen treffen.

1 Die Darstellung der Projektarbeit wurde aus dem Erfahrungsbe-
richt der Kita GUbernommen (FORSTMEIER 2012).
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Dort werden Vorschlage flr Projekte gesammelt, die sich
aus den Interessen der Kinder ergeben. Jedes Kind kann
eigene Vorschlage einbringen und konkrete Fragen be-
reits benennen, die Erzieherinnen notieren diese mit und
visualisieren sie. Im Projektverlauf geauerte Themenvor-
schlage waren beispielsweise bestimmte Tierarten wie
Dinosaurier oder Wolfe, »Blatter im Stadtparke, »Flaggen
der unterschiedlichen Lander«, »der menschliche Korper«
oder »die Steinzeit«.

Im Anschluss an diese Ideenrunde wird gemeinsam Uber-
legt, wo sich Themen Uberschneiden, wo Wiinsche zusam-
menpassen, wo Vorschlage beispielsweise eher in eine pas-
sendere (Jahres-)Zeit verschoben werden sollten, oder wo
Projektthemen erst vor kurzem bearbeitet wurden. So ent-
stehen dann konkrete Vorschlage wie etwa das »Postpro-
jekt« oder das »Arztprojekt«. Im Interview mit der Erziehe-
rin Frau Forstmeier auf den Seiten 26-29 wird deutlich, wie
diese Projekte umgesetzt werden konnten.

Die verbliebenen Interessenthemen werden nun noch ein-
mal benannt. Die Kinder zeichnen jeweils ein zu dem The-
ma passendes Symbol auf ein Blatt, schreiben manchmal
auch den Themenvorschlag dazu und verteilen die Blatter
dann in der Kreismitte.

Mit dem Zuordnen des Namenskartchens entscheiden sich
die Kinder. Schon zu Beginn der Konferenz haben die Kin-
der erfahren, wie viele Projekte zeitgleich stattfinden kon-
nen, wie viele Begleiter zur Verfligung stehen. Meist muss-
te man sich auf eine Reduktion von etwa acht Vorschldgen
auf drei bis vier einigen, an denen jeweils maximal zwolf
Kinder arbeiten konnten. Hierbei wurden demokratische
Grundprinzipien erfahren und geubt.

Ist die Durchfiihrung eines Projektes beschlossen, wird zu-
erst eine Wissenslandkarte erstellt, d.h. in Form einer
MindMap das bereits vorhandene Wissen der Kinder stich-
punktartig gesammelt und nach Schwerpunkten sortiert.
AnschlieBend wird ein Projektplan erstellt, in dem schrift-
lich festgehalten wird, was geplant ist, welche Ziele verfolgt
werden, welche Materialien und Fachleute bendtigt werden
und wer wann welche Aufgaben Ubernimmt.

In der anschlieRenden Phase der Durchfihrung wechseln
korperliche und geistige Aktivitaten, Gruppen- und Einzel-
arbeit, Kooperation und Selbsttatigkeit ab. Alle Sinne der
Kinder sind gefragt, alle Entwicklungsbereiche werden ge-
fordert, besonders im sozialen Miteinander. Kinder erwer-
ben verschiedenste Kompetenzen, Gben sich in Ausdauer,
Resilienz und Frustrationstoleranz. Sie machen wichtige
Erfahrungen, wie z.B. die, aus Fehlern zu lernen. Sie entwi-
ckeln Arbeitsmotivation und Arbeitshaltungen. Manchmal
werden in dieser Phase ganz andere Tatigkeiten als vorge-
sehen gewiinscht. Im Extremfall konnte, was in der Praxis

allerdings nur einmal geschah, das Interesse an dem Pro-
jekt sogar erloschen.

Entscheidend ist auRerdem das Rollenverstand-
nis der Erzieherinnen und Erzieher: Sie sind in
erster Linie begleitend und unterstutzend tatig
und geben die Verantwortung fur das Projekt in

die Hand der Kinder.

Kleine Reflexionsphasen in der Durchfiihrung schiitzen
vor Orientierungslosigkeit, vertiefen Gelerntes, klaren, wie
der Weg weitergehen soll. Gut lassen sich hier die Schritte
flir das nachste Treffen in der Projektgruppe besprechen
und planen.

Entscheidend ist auRerdem das Rollenverstandnis der Erzie-
herinnen und Erzieher: Sie sind in erster Linie begleitend
und unterstitzend tatig und geben die Verantwortung flr
das Projekt in die Hand der Kinder. So tragen sie auch kein
eigenes Wissen bei, sondern leiten die Kinder dazu an,
selbst Wissen zu erwerben und Erfahrungen zu sammeln.

Nach der Durchflihrung beginnt die Nachbereitungs- und
Reflexionsphase, die ebenfalls mit den Kindern gemein-
sam stattfindet. Es wird gemeinsam reflektiert, welche Pla-
nungspunkte bearbeitet und ausprobiert werden konnten,
was Neues gelernt wurde, was nicht umzusetzen war und
warum. Auch Uberlegt die Projektgruppe, ob und was am
Ende prasentiert werden soll (vorzeigbare Produkte wie Bil-
der, Plastiken, Collagen, Plakate, Sammlungen, eine vorbe-
reitete Auffliihrung...).

In dieser Phase wird den Kindern durch den Wechsel auf
eine metakognitive Ebene das eigene Lernen bewusst.
Durch das Benennen dessen, was und wie gelernt wurde,
werden Lernstrategien deutlich. Kinder erwerben hier eine
wesentliche Basiskompetenz: das Lernen zu lernen.

Zum Projektabschluss kdnnen dann Eltern zu einer Prasen-
tation eingeladen werden, es kann eine Vernissage veran-
staltet oder ein besonderer Ausflug geplant, ein Theater
vorgefiihrt werden oder Ahnliches. Hierbei ist besonders
wichtig, dass z.B. nicht die Auffliihrung im Vordergrund
steht, sondern die Wertschatzung fur die (Forschungs-)Ar-
beit der Kinder. Eine spannende Aktion dieser Art vertieft
das Gelernte, bleibt in Erinnerung, vertieft das Zusammen-
gehorigkeitsgefiihl und Gruppenbewusstsein und macht
allen Beteiligten riesigen SpaR.
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WISSENSCHAFTLICHE BEGLEITUNG

Im Verlauf des Projektes wurden die beteiligten Kinder in
regelmaRigen Abstanden testpsychologisch untersucht bzw.
eingeschatzt:

Die kognitive Grundfahigkeit der Kinder wurde mittels eines
bewahrten Intelligenztests fur diese Altersgruppe, der Kauf-
man Assessment Battery for Children (K-ABC; deutsche Ver-
sion von MELCHERS/PREUSS 2009) erfasst. Fur die Durchfiihrung
besuchten speziell geschulte wissenschaftliche Hilfskrafte
der Begabungspsychologischen Beratungsstelle die KiTa, um
eine Testung in vertrauter Umgebung zu ermaglichen.

Weiterhin dokumentierten die Erzieherinnen und Erzieher
die Kontakte und Spielpartnerschaften der Kinder unterei-
nander. Dabei wurde jeweils ca. einmal wochentlich notiert,
welche Kinder in offen gestalteten Situationen (Hofzeit)
miteinander spielten und welche Kinder im Morgenkreis
nebeneinander saken. Daraus lasst sich zum einen erschlie-
Ben, welche Kinder miteinander spielten, aber auch, in wie
vielen Situationen die Kinder alleine bzw. mit Anderen ge-
meinsam spielten. AuRerdem wurde die Teilnahme an frei-
willigen Zusatzangeboten flr jedes Kind erfasst.

Zur Erfassung der sozio-emotionalen Entwicklung bearbei-
teten die Erzieherinnen und Erzieher alle 6 Monate fir je-
des Kind das Beobachtungsfahren PERIK (Positive Entwick-
lung und Resilienz im Kindergartenalltag; MAYR/ULICH 2006).
Dies dient der Einschatzung in den Bereichen Kontaktfahig-
keit zu anderen Kindern, Selbststeuerung/Rucksichtnahme
(z.B. Warten, bis man an der Reihe ist), Selbstbehauptung,
Stressregulierung/emotionale Ausgeglichenheit, Aufgaben-
orientierung (z.B. Konzentration und Anstrengungsbereit-
schaft) und Explorationsfreude (z.B. Bereitschaft, sich neu-
en Dingen zuzuwenden).

Zwei Mal jahrlich wurden Interviews mit den Kindern durch-
geflihrt, um deren soziale Kontakte und Beziehungen unter-
einander abzubilden. Hier wurden die Kinder gefragt, neben
wem sie am liebsten sitzen wollen, mit wem sie gerne spie-
len mochten, mit wem sie ihre Freizeit verbringen mochten
und mit wem sie gemeinsam in einem Projekt arbeiten
mochten. Es waren jeweils drei Nennungen zulassig. Auf-
grund dieser MalRe wurde bestimmt, wie haufig jedes ein-
zelne Kind von den anderen benannt wurde (Beliebtheit).

Nach Abschluss des Projektzeitraumes lagen Beobach-
tungs- und Befragungsdaten von insgesamt 81 Kindern vor,
jeweils etwa zur Halfte Jungen und Madchen. Da beson-
ders junge Kinder noch nicht an der Intelligenztestung teil-
nahmen, konnten insgesamt 66 Kinder den Intelligenztest
zu mindestens einem Zeitpunkt bearbeiten. Davon erreich-
ten 21 Kinder (31,8 %) zu mindestens einem Testzeitpunkt
einen Wert von 120 und hoher, diese Kinder werden im Fol-

genden als »besonders Begabte« bezeichnet. In dieser Un-
tergruppe finden sich 9 Jungen (42,9 %) und 12 Madchen
(571 %). In der wissenschaftlichen Literatur wird i. d. R. erst
ab einem Intelligenzquotienten von 130 von einer Hochbe-
gabung gesprochen, allerdings lieRen es die Erfordernisse
in der Praxis sinnvoll erscheinen, fiir das Projekt ein etwas
liberaleres Kriterium anzulegen.

ERGEBNISSE DER WISSENSCHAFTLICHEN
BEGLEITUNG

Im Folgenden werden die Ergebnisse der wissenschaftli-
chen Begleitung orientiert an den eingangs beschriebenen
Forschungsfragen dargestellt.

WIE STABIL IST DAS MERKMAL »BESONDERE
BEGABUNG«?

Im Projektverlauf nahmen die meisten Kinder mehrfach
an der Intelligenztestung teil. Es konnte daher untersucht
werden, wie sich die Ergebnisse Uber die Zeit verandern. In
der psychologischen Forschung gilt die Intelligenz als das
Merkmal mit der hochsten Stabilitat, allerdings ist eben-
falls gut belegt, dass bei jlingeren Kindern die Erfassung
noch nicht so zuverlassig moglich ist, und sich erst im
Grundschulalter eine hohere Stabilitat einstellt.

Im Projekt wurden daher statistische Zusammenhange
(Korrelationen) zwischen den Ergebnissen der Kinder Uber
verschiedene Altersstufen hinweg berechnet.

Wie zu erwarten war, ergab sich zwischen den Werten in
den hochsten Altersgruppen (5- oder 6-Jahrige ) ein signi-
fikanter positiver Zusammenhang. Dies bedeutet, dass Kin-
der mit hohen Werten im flnften Lebensjahr auch tenden-
ziell hohe Werte im sechsten Lebensjahr aufweisen. Ent-
sprechend stabil sind die niedrigen Werte.

Fur die jungeren Altersgruppen waren die Zusammenhange
deutlich geringer bis nicht mehr nachweisbar. Es bestatigt
sich daher die Annahme, dass eine Messung der kognitiven
Fahigkeit erst im fortgeschrittenen Kindergartenalter zuver-
lassig maoglich ist. In den ersten Kindergartenjahren schei-
nen Zufallseinfllisse wie die Tagesform oder Storeinfllisse
wahrend der Testung noch eine groere Rolle zu spielen.

SIND DIE BESONDERS BEGABTEN KINDER BELIEBTER?

Zur Beantwortung dieser Fragestellung konnten verschiede-
ne Datenquellen herangezogen werden: Es wurde gepruft,
ob die besonders begabten Kinder haufiger als Spielpartne-
rin oder Spielpartner benannt werden (Interviewdaten) und



Gruppendynamik und Begabungsforderung

ob sie eine hohere Anzahl an gemeinsamen Spielsituatio-
nen bzw. eine geringere Anzahl an Einzelspielsituationen
aufweisen (Beobachtungsdaten). Zusatzlich wurde unter-
sucht, ob sich die besonders begabten Kinder in ihrer Kon-
taktfahigkeit, wie sie im PERIK erfasst wurde, von den
durchschnittlich begabten Kindern unterscheiden. Unter
»Kontaktfahigkeit« wird dabei verstanden, wie gut ein Kind
in der Lage ist, auf andere Kinder zuzugehen und Bezie-
hungen zu anderen Kindern altersgemaf angemessen ge-
stalten kann.

Fir die Auswertung der Daten erschien es unter entwick-
lungspsychologischen Aspekten sinnvoll, nach Altersgrup-
pen zu unterscheiden, sodass sich vier Gruppen ergaben:
Kinder bis zum vierten Geburtstag, Kinder im vierten Le-
bensjahr (»bis Flinfjahrige«), Kinder im fiinften Lebensjahr
(»bis Sechsjahrige«) und Kinder im sechsten Lebensjahr
(»bis Siebenjahrige«). Dementsprechend fielen die Fallzah-
len pro Gruppe recht gering aus und genugten teilweise
nicht den Anforderungen flr weiterfiihrende statistische
Auswertungen. In diesen Fallen mussen die im Folgenden
berichteten Ergebnisse auf einer beschreibenden Ebene
verbleiben.

Abgesehen von der jungsten Altersgruppe wur-
den die besonders begabten Kinder tatsachlich
haufiger als Spielpartner benannt als die durch-
schnittlich begabten ...

INTERVIEWDATEN

Bezliglich der Anzahl an Nennungen als Spielpartnerin oder
Spielpartner zeigte sich bei den bis vierjahrigen Kindern
noch kein Unterschied zwischen besonders begabten Kin-
dern und durchschnittlich begabten Kindern, allerdings weist
dieses Ergebnis aufgrund geringer Fallzahlen nur eine ein-
geschrankte Aussagekraft aus. Beziglich der bis fiinfjahri-
gen Kinder bestdtigte sich die Annahme, dass die besonders
begabten Kinder tatsachlich statistisch bedeutsam haufiger
»nominiert« wurden als die durchschnittlich begabten. Eine
entsprechende Tendenz zeigte sich bei den bis sechsjahri-
gen und bis siebenjahrigen Kindern, diese konnte jedoch
statistisch nicht abgesichert werden. Moglicherweise ist dies
ebenfalls auf die geringen Fallzahlen zurlckzufiihren.

Zusammengefasst ergibt sich, was die Interviewdaten an-
geht, ein recht einheitliches, die Hypothese bestatigendes
Bild. Abgesehen von der jlingsten Altersgruppe wurden die
besonders begabten Kinder tatsachlich haufiger benannt
als die durchschnittlich begabten.

BEOBACHTUNGSDATEN

Das zweite MaR fir die Beliebtheit stellt die Anzahl an Si-
tuationen dar, in denen ein Kind gemeinsam mit anderen
Kindern beim Spielen bzw. alleine beim Spielen beobach-
tet wurde. Hier zeigte sich, dass die besonders begabten
Kinder statistisch bedeutsam haufiger in gemeinsamen
Spielsituationen und seltener in Einzelspielsituationen be-
obachtet wurden als die durchschnittlich begabten Kinder.

FRAGEBOGENDATEN

Betrachtet man das dritte MaR fiir die Beliebtheit, die An-
gaben der Erzieherinnen und Erzieher bezliglich der Aus-
pragung der Kontaktfahigkeit, so zeigte sich fur alle Le-
bensjahre, dass der Wert der besonders begabten Kinder
Uber dem der durchschnittlich begabten liegt. Dieses Er-
gebnis konnte allerdings aufgrund zu geringer Fallzahlen
nur in einer Altersgruppe (bis sechsjahrige Kinder) abgesi-
chert werden.

Zusammengefasst lasst sich die Frage, ob die besonders be-
gabten Kinder beliebter sind als die normal begabten, also
mit »ja« beantworten. Die Ergebnisse der wissenschaftli-
chen Begleitung weisen eine Passung zum aktuellen For-
schungsstand auf und stitzen die Konvergenzhypothese,
also die Annahme eines positiven Zusammenhanges zwi-
schen Begabung und psychosozialer Anpassung.

SPIELEN BESONDERS BEGABTE KINDER EHER MIT
ALTEREN KINDERN ALS MIT GLEICHALTRIGEN
DURCHSCHNITTLICH BEGABTEN?

Zur Beantwortung diese Fragestellung wurden die Beobach-
tungen der Erzieherinnen und Erzieher bezuglich der Spiel-
situationen herangezogen und fiir jedes Kind berechnet, ob
die Spielpartnerinnen und Spielpartner zum Beobachtungs-
zeitraum jeweils mehr als drei Monate jlinger, gleichaltrig
oder mehr als drei Monate dlter waren. AnschlieBend wurde
die Gruppe der besonders begabten Kinder mit der Gruppe
der durchschnittlich begabten Kinder dahingehend vergli-
chen, ob hdufiger altere Kinder als gleichaltrige oder jlinge-
re Kinder gewahlt wurden.

Es ergaben sich keine systematischen Unterschiede. Die
Frage, ob besonders begabte Kinder eher mit alteren Kin-
dern als mit gleichaltrigen durchschnittlich begabten Kin-
dern spielen, kann daher nicht mit »Ja« beantwortet wer-
den. Augenscheinlich beeinflussen eher andere Kriterien
die Wahl der Spielpartnerinnen und Spielpartner als das
Alter. Jedoch sind auch hier die geringen Fallzahlen zu be-
achten, die die Ergebnisse anfallig fir Verzerrungen und
Zufallseinfllisse machen.

23



24

NEHMEN DIE BESONDERS BEGABTEN KINDER
HAUFIGER AN DEN FREIWILLIGEN ZUSATZANGEBO-
TEN TEIL ALS DIE DURCHSCHNITTLICH BEGABTEN?

Da die Anzahl an Projektangeboten Uber die Projektlauf-
zeit hinweg schwankte, wurde fur jedes der drei Bildungs-
jahre separat gepriift, ob die besonders begabten Kinder
an einer hoheren Anzahl von Angeboten teilnahmen als
die durchschnittlich begabten. Die Annahme konnte besta-
tigt werden, wobei eine statistische Absicherung aufgrund
der geringen Fallzahlen nur teilweise moglich war. Dieses
Ergebnis ist insofern interessant, als dass die Angebote
sich zwar Uberwiegend, jedoch nicht ausschlieBlich auf ko-
gnitive Kompetenzen beziehen. Insgesamt scheinen die
besonders begabten Kinder also Uber ein breites Interes-
senprofil zu verfiigen, ahnlich wie flr hohere Altersgrup-
pen bereits nachgewiesen.

NEHMEN UNTER DEN DURCHSCHNITTLICH
BEGABTEN KINDERN EHER DIE ALTEREN ALS DIE
JUNGEREN AN DEN FREIWILLIGEN ZUSATZ-
ANGEBOTEN TEIL?

Um diese Fragestellung zu beantworten, wurde die Gruppe
der durchschnittlich begabten Kinder separat betrachtet
und untersucht, ob das Alter der Kinder mit der Anzahl an
freiwillig besuchten Projekten pro Bildungsjahr in Zusam-
menhang steht. Es zeigte sich, dass wie angenommen alte-
re Kinder mehr Projekte besuchten als jlingere Kinder, also
ein positiver Zusammenhang besteht, der teilweise auch
statistisch abgesichert werden konnte. Dies lasst die Inter-
pretation zu, dass die Projekte auch fur durchschnittlich
begabte Kinder dann interessanter sind, wenn diese mit
zunehmendem Alter einen hoheren Entwicklungsstand er-
reichen.

AUSBLICK

Insgesamt bestatigen die Projektdaten die Konvergenzhy-
pothese und passen sich so in den aktuellen Forschungs-
stand ein. Es kann davon ausgegangen werden, dass auch
in jungen Jahren ein positiver Zusammenhang zwischen
der Begabung und psychosozialen Merkmalen wie emotio-
nale Stabilitat, Beliebtheit und soziale Kompetenz besteht.
Warum sich die oben beschriebenen Mythen dennoch so
hartnackig halten, hat vermutlich mehrere Griinde. So wur-
den in friheren Untersuchungen aufgrund des hohen Auf-
wandes bei der Gewinnung von Probanden haufig Bera-
tungsstellen oder Selbsthilfegruppen angefragt. Dass diese
vermehrt Uber Schwierigkeiten und unglinstige Entwick-
lungen berichten, liegt auf der Hand, da Hilfsangebote in
der Regel nur dann in Anspruch genommen werden, wenn
eine Notwendigkeit besteht. Dadurch werden Kinder mit

unproblematischer Entwicklung nicht in die Stichprobe
aufgenommen.

Unsere praktischen Erfahrungen mit hochbegabten Kin-
dern haben uns gezeigt, dass es durchaus Problemfalle
geben kann, die einer besonderen Behandlung bedurfen.
Zusatzlich berichten die Medien immer wieder Uber spek-
takulare Einzelfdlle, die neben extrem hohen Begabungen
meist auch eine Reihe von Auffdlligkeiten im Verhalten
und Erleben aufweisen. Sich unauffallig entwickelnde Kin-
der haben dagegen keinen »Nachrichtenwert« und kdnnen
so auch die offentliche Wahrnehmung nicht positiv beein-
flussen, obwohl sie den deutlich groReren Anteil der Hoch-
begabten ausmachen. Ein dritter Grund fiir den Mythos
konnte schlichtweg darin liegen, dass besondere Begabun-
gen oder Spitzenleistungen bei manchen Menschen Neid
hervorrufen und diese in der Folge nach dem »Haar in der
Suppe« regelrecht suchen. Es muss an dieser Stelle betont
werden, dass die Uberwiegende Mehrzahl hochbegabter
Kinder sich problemlos entwickelt und moglicherweise nie
als besonders begabt identifiziert wird.

Bezuglich der weiterflihrenden Interpretation der Projekter-
gebnisse bestehen Einschrankungen dahingehend, dass es
sich um eine kleine, nicht reprasentative Gruppe von Kin-
dern aus einem akademischen und stadtischen Umfeld
handelt. Die Ergebnisse sind daher im engeren wissenschaft-
lichen Sinne nicht verallgemeinerbar. Betont werden muss
allerdings, dass die Kinder an sich nicht nach ihrer Bega-
bung ausgewahlt wurden, sondern grundsatzlich jedes Kind
in »St. Stephan« angemeldet werden kann. Es handelt sich
also nicht um eine spezielle »Hochbegabtenstichprobe«.
Auch erhielten die Erzieherinnen und Erzieher keine Infor-
mationen Uber die Testergebnisse der Kinder, sodass davon
auszugehen ist, dass sie die besonders begabten Kinder
nicht anders behandelten als die durchschnittlich begabten.

Eine weitere Einschrankung ergibt sich aus dem Ergebnis
der geringen Stabilitat der Begabung bzw. der Schwierig-
keit, eine besondere Begabung bei den jingsten Kindern
zu diagnostizieren. Hier ware es wiinschenswert, in weite-
rer Forschungsarbeit Instrumente zu entwickeln, die ge-
nau dies besser ermdglichen.

Bei aller MUhe um die besonders begabten Kinder darf je-
doch nie vergessen werden, dass jedes Kind eine Forde-
rung gemaR seiner Kompetenzen und Interessen verdient
hat. Das Rahmenkonzept der KiTa »St. Stephan« zielt dem-
gemald darauf ab, die Individualitat jedes Kindes in den
Blick zu nehmen, seine Starken zu starken und die Schwa-
chen zu schwachen, wie es eine humanistisch gepragte,
ressourcenorientierte Padagogik erfordert. Schlussendlich
ist die tatsachliche Begabung eines Kindes nicht entschei-
dend dafiir, ob und wie die Forderung gelingt. So kann eine
leichte Uberschitzung dazu filhren, dem Kind zwar seinem
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Entwicklungsstand angemessene, jedoch auch herausfor-
dernde Aufgaben zu stellen, und somit seine tatsachliche
Kompetenz zu steigern, wie es die Forschung zu Effekten
der Erwartung (ROSENTHAL/JACOBSON 1966) eindriicklich gezeigt
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flr besonders begabte Kinder, aber auch fiir alle anderen.

PROF. DR. WOLFGANG SCHNEIDER studierte Psychologie, Phi-
losophie und Theologie und promovierte 1979 im Fach Psy-
chologie an der Universitat Heidelberg. Nach einem For-
schungsaufenthalt an der Stanford University wechselte er
an das Max-Planck-Institut fir psychologische Forschung in
Minchen, wo er sich 1988 an der Ludwig-Maximilians-Uni-
versitat habilitierte. Seit 1991 ist er Professor fur Padagogi-
sche Psychologie und Entwicklungspsychologie an der Uni-
versitdt Wirzburg. Seine Forschungsschwerpunkte liegen
im Bereich der kognitiven Entwicklung (insbesondere Be-
gabung und Hochbegabung, Gedachtnis und Metakogniti-
on), der Lese-/Rechtschreibforschung sowie der Expertise-
forschung.

v www.i4.psychologie.uni-wuerzburg.de/mitarbeiter/prof_
dr_wolfgang_schneider/

FORSTMEIER, S. (2012): Projektarbeit in der Kindertagesstdtte. Eine
empfohlene Methode fiir das Entdecken, die Begleitung, Férderung
und Integration hochbegabter Kinder. Eine geeignete Moglichkeit der
inklusiven Forderung. Wurzburg: Unverdffentlichtes Manuskript.
HANSES, P./ROST, D.H. (1998): Das »Drama« der hochbegabten
Underachiever. »Gewohnliche« oder »aufergewdhnliche« Under-
achiever? In: Zeitschrift fir Padagogische Psychologie 12, S. 53-71.
MAYR, T./ULICH, M. (2006): PERIK. Positive Entwicklung und
Resilienz im Kindergartenalltag. Beobachtungsbogen und Begleitheft.
Freiburg i. Br.: Herder.

MELCHERS, P./PREUSS, U. (2009): Kaufman Assessment Battery for
Children (Deutsche Version). Frankfurt am Main: Pearson Assessment.
PRUISKEN, C. (2005): Interessen und Hobbys hochbegabter
Grundschulkinder. Minster: Waxmann.

ROSENTHAL, R./JJACOBSON, L. (1966): Teachers’ Expectancies:
Determinants of Pupils’ IQ Gains. In: Psychological Reports 19, S. 115-118.
ROST, D.H. (1993): Lebensumweltanalyse hochbegabter Kinder.

Das Marburger Hochbegabtenprojekt. Gottingen: Hogrefe.

ROST, D.H. (2009): Hochbegabte und hochleistende Jugendliche:
Befunde aus dem Marburger Hochbegabtenprojekt. Miinster: Waxmann.
ROST, D.H./BUCH, S. R. (2010): Hochbegabung. In: Rost, D.h.
(Hrsg.): Handworterbuch Padagogische Psychologie. Weinheim: Beltz,
S.233-246.

ROST, D.H./HANSES, P. (1995): Besonders begabt, besonders gliick-
lich, besonders zufrieden? In: Zeitschrift fur Psychologie 203, S. 379-403.
RUTTER, M. (2000): Resilience reconsidered: Conceptual considera-
tions, empirical findings, and policy implications. In: Shonkoff, J. P/
Meisels, J. (Hrsg.): Handbook of early childhood intervention.
Cambridge: University Press, S. 651-682.

SCHNEIDER, W./MONKS, F--J. (2015): Die Lingsschnittstudien von
Lewis Terman und Julian Stanley: Monumentale Beitrage zur Hochbe-
gabungsforschung. In: Fischer, C./Fischer-Ontrup, C./Kopnick, F./Monks,
F./ Solzbacher, C. (Hrsg.): Giftedness Across the Lifespan —
Begabungsforderung von der friihen Kindheit bis ins Alter. Miinster:
LIT-Verlag, S. 217-240.

TERMAN, L. M. (1925): Mental and physical traits of a thousand
gifted children. Stanford, CA: University Press.

URBAN, K. (1982): Hochbegabte Kinder. Psychologische, padagogische,
psychiatrische und soziologische Aspekte. Heidelberg: Schindele.
WERNER, E. E. (2000): Protective factors and individual resilience.

In: Shonkoff, J. P/Meisels, J. (Hrsg.): Handbook of early childhood
intervention. Cambridge: University Press, S. 115-132.

WERNER, E. E./SMITH, R. S. (2001): Journeys from childhood to
midlife: Risk, resilience, and recovery. Ithaca: Cornell University Press.
WINNER, E. (2000): Giftedness: Current theory and research.

In: Current Directions in Psychological Science 9 (5), S. 153-156.


http://www.i4.psychologie.uni-wuerzburg.de/mitarbeiter/prof_dr_wolfgang_schneider/
http://www.i4.psychologie.uni-wuerzburg.de/mitarbeiter/prof_dr_wolfgang_schneider/

26

MARKUS RIEFLING IM GESPRACH MIT SILKE FORSTMEIER

»Gleichzeltig Begabungen
entdecken, fordern und die Kinder
sozlal Integrieren—das gent
besonders gut mit Projektarbeit.«

RIEFLING: Frau Forstmeier, Sie und |hr Team in der Wiirz-
burger KiTa St. Stephan haben in einer gemeinsam mit
dem Bayerischen Sozialministerium durchgefiihrten Un-
tersuchung lhre Arbeit in Kinder-Projekten intensiviert —
auch, um hochbegabten Kindern weitere Lernanregungen
zu eroffnen. Was charakterisiert eine Projektarbeit?

FORSTMEIER: Vorweg ist mir eine Unterscheidung zwischen
projektorientiertem Arbeiten und PROJEKTARBEIT auRerst
wichtig. Nicht jede Aktion, jede Veranstaltung und jede
Aktivitat verdient die Bezeichnung PROJEKTARBEIT. Beim
projektorientierten Arbeiten werden Thema und meist
auch Inhalt von auBen vom padagogischen Team vorgege-
ben. Dies ist z.B. bei unserer Verkehrserziehung mit den
Vorschulkindern oder deren Streitschlichterprogramm der
Fall. Im Unterschied dazu entstehen unsere Kinder-Projek-
te ausschlieBlich aus Initiativen, Betatigungswiinschen
und Ideen der Kinder selbst. Einzige Ausnahme sind die
durch Beobachtung eines Kindes oder einer Gruppe von
Kindern durch die Erzieherinnen und Erzieher wahrge-
nommenen Themen und Interessengebiete dieser Kinder.
Hier kann die Erzieherin den Projektimpuls geben. Im op-
timalen Fall entstehen Projekte immer dann, wenn sich
ein Kind oder mehrere Kinder flir ein bestimmtes Thema,
eine Frage oder eine Beobachtung interessieren, wenn
Kinder Hypothesen aufstellen, die es zu belegen oder zu
widerlegen gilt.

Charakteristisch flir PROJEKTARBEIT im Kindergarten sind,
neben SpaR am Lernen, von den Kindern bestimmte
(Lern-)Inhalte, inklusives Zusammenarbeiten, das Einbe-
ziehen aller Kompetenzen im Miteinander- und Voneinan-
der-Lernen der beteiligten Kinder, Methodenvielfalt und
festgelegte Schritte im Projektverlauf.

Vor allem auch in der Begleitung hochbegabter Kinder
bietet kaum eine andere Methode der Forderung eine
vergleichbare Vielfalt von Lern- und Erlebnismoglichkei-
ten, dieses hohe Mal an Selbststandigkeit, Selbstbestim-
mung und Individualitat, die Chance, im eigenen Lern-
und Arbeitstempo zu arbeiten und natlrlich besonders
die eigenen Starken einzubringen. Durch den Wechsel
korperlicher und geistiger Aktivitaten, Gruppen- und Ein-
zelarbeit, Kooperation und Selbsttatigkeit, starken sie ihre
eigenen Kompetenzen und bauen sie aus. Alle Sinne sind
gefragt, zahlreiche Entwicklungsbereiche werden gefor-
dert - besonders auch im sozialen Miteinander. Die Kin-
der Uben sich in Ausdauer und Frustrationstoleranz, ler-
nen aus Fehlern, entwickeln Arbeitsmotivation und Ar-
beitshaltungen.

Projektarbeit muss von vornherein gut geplant sein. Wir
reservieren Projektzeiten schon gleich in der Jahrespla-
nung und schaffen so genligend Freiraume fir diese wich-
tige Methode des begeisternden Lernens.
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Sie geben die meiste Verantwortung an die Kin-
der ab und halten sich im Hintergrund, nehmen
eigene Ideen, Vorstellungen und Bedurfnisse
zuruck.

FORSTMEIER: Das Arztprojekt hat sich, wie die meisten un-
serer Kinderprojekte auch, aus einer Kinderkonferenz er-
geben. Die Kinder haben dort gefragt: »Wie sieht ein
Mensch von innen aus?« Gemeinsam mit anderen am

RIEFLING: Inwiefern verandert sich die Rolle von Erziehe-
rinnen bzw. Erziehern in der Projektarbeit?

FORSTMEIER: Erzieherinnen und Erzieher verstehen sich
in der Projektarbeit nicht als Lehrende, als Leitende oder
als diejenigen, die Antworten auf Fragen parat halten. Sie
miussen sich spatestens hier von einem alten Rollenver-
standnis distanzieren und die Bezeichnung »Begleiter«
ernst nehmen. Sie geben die meiste Verantwortung an die
Kinder ab und halten sich im Hintergrund, nehmen eigene
Ideen, Vorstellungen und Bedlrfnisse zuriick. Gleichzeitig
riicken sie Ideen, Vorstellungen, Bed(rfnisse, Wiinsche und
Themen der Kinder in den Vordergrund. Bei Bedarf unter-
stltzen sie die Kinder dabei, diese zu formulieren und hel-
fen bei demokratischen Abstimmungsprozessen. Sie assis-
tieren als Schreibkraft, unterstlitzen bei Materialbeschaf-
fung und der raumlichen und zeitlichen Organisation.
Wichtig ist, dass die Projektbegleiter mit den am Projekt
beteiligten Kindern reflektieren. Sie beschreiben, benen-
nen und dokumentieren das Lernen des einzelnen Kindes,
helfen dabei, Lernprozesse zu erkennen, gehen also mit
dem Kind auf die metakognitive Ebene. Sie besetzen da-
bei den Begriff des Lernens positiv.

Auf keinen Fall haben die projektbegleitenden Erzieherin-
nen und Erzieher vorbereitete Antworten. Stattdessen be-
geben sie sich mit den Kindern auf die gemeinsame Suche
nach Loésungen und Antworten auf Fragestellungen. Sie grei-
fen Hypothesen auf und helfen beim Uberpriifen. Sie be-
starken und motivieren die Kinder in ihrem Tun und ma-
chen sich moglichst Uberfllssig. Dadurch ergibt sich auch
die Moglichkeit einer intensiven Beobachtung mit Einblick
in die Lernentwicklung der Kinder. Fotos, Notizen und vie-
les mehr werden haufig fir Projektabschlussprasentationen
genutzt und geben auch den Eltern einen tollen Einblick in
das Schaffen und die Entwicklung ihres Kindes.

Leider zeigt die Erfahrung mit neuen Kollegen, die in un-
ser Team kommen, dass diese Haltung, die wir besonders
wahrend der Projektarbeit, aber auch im Alltag pflegen,
oftmals nicht vertraut ist und viele Kolleginnen und Kolle-
gen Dinge eher vorgeben. Wir sehen hier einen grolRen
Bedarf an Weiterbildung.

RIEFLING: Konnen Sie uns die Projektarbeit einmal am
Beispiel des im Artikel von Berger und Schneider (S. 21)
erwahnten Arztprojektes erlautern? Wie hat die Projektar-
beit dort funktioniert?

Thema interessierten Kindern wurde dann eine Wissens-
landkarte erstellt. Auf diese Weise kdnnen wir an dem
ansetzen, was die Kinder zum Thema bereits wissen und
was sie noch herausfinden mochten. Die Kinder haben
dann beispielsweise gefragt: »Wie funktioniert das Herz?«
und »Warum konnen sich die Augen bewegen?« Mithilfe
der begleitenden Erzieherin, einiger Skizzen und gemalter
Bilder und Symbole der Kinder wurde anschlieRend ein
konkreter Projektplan erstellt. Dieser legte fur die tagli-
chen Treffen der Kinder die Inhalte und den Ablauf fest.
»Was wollen wir machen?« »Was wollen wir erfahren oder
lernen?« »Brauchen wir Bicher, Bilder oder das Inter-
net?« »Laden wir Eltern oder Fachleute ein?« »Wer (ber-
nimmt welche Aufgabe?« »Wie setzen wir alles um?« Die
Durchfiihrung des Projektes findet in der gesamten Pro-
jektgruppe oder in kleinen Untergruppen statt. Oft wird
auBerhalb der Projekttreffen weitergearbeitet, so grof8 ist
die Neugier und der Arbeitseifer der Kinder.

Zwischen den Projekttreffen wird regelmaRig das Lernen
selbst reflektiert und beispielsweise gemeinsam Uberlegt,
auf welche Weise neues Wissen erworben werden kann.
So haben die Kinder nicht nur gelernt, wie das Herz funk-
tioniert, sondern auch, dass man sich dieses Wissen durch
Blicher oder mithilfe von Expertinnen und Experten er-
werben kann.

Ein Highlight eines Projektes ist oft der Abschluss. Im
Arztprojekt war das der Besuch bei einem HNO-Arzt im
Krankenhaus. Es kann aber auch eine Theaterauffihrung
oder eine Prasentation sein. Entscheidend flr den Lerner-
folg der Kinder ist es, das meist drei bis vier Wochen dau-
ernde Projekt am Ende mit den etwa 10 bis 12 Kindern
noch einmal zu reflektieren.

Projektarbeit beinhaltet grokte Methodenvielfalt,
was sehr forderlich fur das gemeinsame Lernen

unterschiedlichster Kinder ist.

RIEFLING: Wie bringen sich die hochbegabten Kinder in die
Projekte ein und wie entwickeln sie sich?

FORSTMEIER: Projektarbeit beinhaltet groRte Methoden-
vielfalt, was sehr forderlich fiir das gemeinsame Lernen
unterschiedlichster Kinder ist. Freiwilligkeit und Mitbe-
stimmung sowie ein Zusammenlernen von Kindern mit
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unterschiedlichen Lerntempi sind tolle Rahmenbedingun-
gen hierfur. Kinder konnen sich in der Projektarbeit nach
ihren eigenen Starken und Begabungen einbringen. Es
finden sich daher in den Projektgruppen die verschie-
densten Kinder mit den unterschiedlichsten Interessen
und Begabungen zusammen. Die Kinder mit kognitiven
Starken sind haufig die Impulsgeber, sie formulieren oft-
mals differenzierte Fragen und sind auch aufgrund ihrer
groRen Neugier und Wissbegierde hdufig »Motor« des
Projekts. Sie haben ein groRes Interesse daran, die Pro-
jektfragen bis ins letzte Detail zu klaren — und motivieren
damit auch die anderen Kinder,am Thema dranzubleiben.
Die hochbegabten Kinder formulieren auch ungewohnli-
che und anspruchsvolle Vorschlage, in die sie ihr teils gro-
Res Detailwissen und ihre Faktenkenntnis einbringen.
Das hilft dann beim Reflektieren. Besonders begabte Kin-
der sind zudem oftmals - entgegen einem gangigen Vor-
urteil — Problemldser und Streitschlichter, sie wirken als
Organisatoren und schauen in dieser Funktion danach,
dass kein Kind zu kurz kommt.

Hochbegabte Kinder sind, gerade weil sie in der
Projektarbeit die Moglichkeit haben, ihr volles
Potenzial zu entfalten, oft bereit, sich in anderen
Situationen des Alltags auch einmal anzupassen.

Hochbegabte Kinder sind sehr stark am Thema und ihrer
Fragestellung interessiert und lassen sich nicht so leicht
von aulen beeinflussen wie andere Kinder. Sie gehen
nicht um jeden Preis mit der Mehrheit und sind ganz von
ihrem thematischen Interesse erfiillt. Wahrend andere
Kinder teilweise von einer Gruppe in eine andere wech-
seln, bleiben hochbegabte Kinder am Thema dran und
zeigen eine groRe Eigenmotivation. Das war ja auch ein
zentrales Ergebnis der Begleitstudie.

Hochbegabte Kinder sind, gerade weil sie in der Projektar-
beit die Moglichkeit haben, ihr volles Potenzial zu entfalten,
oft bereit, sich in anderen Situationen des Alltags auch ein-
mal anzupassen. Sie nehmen sich dann zurlick und lassen
sich ohne Frustration auf ein langsameres Tempo anderer
Kinder ein.

RIEFLING: Woflir haben Sie von den Kindern und Eltern
besonders viel Zuspruch bekommen?

FORSTMEIER: Die Kinder genieRen den wertschatzenden
Umgang genauso wie die Zusammenarbeit in kleinen Grup-
pen. Dort kdnnen ihre individuellen Perspektiven, Fragen,
Interessen und ihr Wissen optimal bertcksichtigt werden.

Das ist ein stark ressourcenorientierter Ansatz, der den
Kindern gut tut und dem Leitgedanken folgt »Die Starken
starken, um die Schwachen zu schwachen«. Die Unter-
schiedlichkeit der Kinder wird in der Projektarbeit durch
die Methodenvielfalt aufgefangen. Jedes Kind hat seinen
Raum und wir konnen jeder Personlichkeit gerecht werden.

Die Kinder merken, dass sie durch die Projektarbeit auch
als Gruppe stark werden. Das macht sie unheimlich selbst-
standig und sie bekommen ein groBes Vertrauen in ihre
eigenen Fahigkeiten. Man merkt, wie sich bei den Kindern
von Projektphase zu Projektphase eine starkere Eigenakti-
vitat entwickelt.

Von den Eltern bekamen wir besonderen Zuspruch fir die
groRe Transparenz der Projektarbeit. Wir hangen immer
die Ergebnisse der Kinderkonferenzen aus, damit die El-
tern nachvollziehen kdnnen, welche Vorschlage und Ideen
ihr Kind beigetragen und fiir welches Projekt es sich letzt-
endlich entschieden hat. Auch die Abschlussprasentatio-
nen der Projekte — von Theaterauffiihrungen bis Ausstel-
lungen — haben sich bei den Eltern, die als Gaste eingela-
den sind, bewdhrt. Ein Highlight fir die Eltern und Kinder
war beispielsweise die grandiose Auffiihrung eines Goethe-
Gedichts durch die Kinder. Durch diese umfangreiche Do-
kumentation der Projektarbeit und das Verfassen eines
Projektberichtes flr die Portfolios der teilnehmenden Kin-
der erhalten Eltern tiefe Einblicke in das, was ihr Kind im
KiTa-Alltag erlebt und welche Lernerfolge es erzielt.

RIEFLING: Die Studie wurde bis 2012 durchgefihrt, das ist
jetzt etwa vier Jahre her. Was hat Sie und das KiTa-Team
ermutigt, am Thema dran zu bleiben?

FORSTMEIER: Neben den lernbegeisterten und selbststan-
dig agierenden Kindern sind es naturlich auch die positi-
ven Ruckmeldungen der Eltern, die uns motivieren, mit
der Projektarbeit weiterzumachen. Mit dieser Methode
konnen wir gleichzeitig Begabungen fordern und entde-
cken sowie die hochbegabten Kinder in die Gruppe integ-
rieren. Hierzu gibt es keine bessere Methode. Wenn ich
als Fachkraft ein Kind in seiner Besonderheit bisher noch
nicht wahrgenommen habe, dann macht es die Beobach-
tung des Kindes in solch einer Projektgruppe maoglich.
Durch Projektarbeit kann ich ein Kind auf seinem indivi-
duellen Lernweg begleiten und mit ihm sein eigenes Ler-
nen reflektieren — was in erster Linie auch heil3t, den ei-
genen Spall am Lernen in den Blick zu nehmen.

Neben dieser individuellen Forderung sind die Moglichkei-
ten der Integration durch die Projektarbeit besonders hoch.
Denn: Wahrend der Projektarbeit arbeiten schwachere mit
starkeren Kindern zusammen und kdnnen trotzdem ihre
jeweiligen Interessen und Fahigkeiten optimal einbringen.
Die Projektarbeit ermaoglicht die Integration von Kindern,
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die in anderen Einrichtungen nur schwer in das Alltagsle-
ben der Kindertagesstatte einbezogen werden konnten.
Der Schlussel zur sozialen Integration: Das ist die Projekt-
arbeit. AuBerdem bereitet es auch uns Erzieherinnen und
Erziehern viel Spak, gemeinsam mit den Kindern neuen
Herausforderungen zu begegnen und sich mit ungewohn-
lichsten Themen und Fragestellungen auseinanderzuset-
zen: Wie kommt es, dass ein Licht brennt, wenn ich einen
Schalter driicke? Oder: Warum fliegen Flugzeuge und war-
um gehen Schiffe nicht unter?

RIEFLING: Noch eine Frage zur Zukunft: Welche Dinge pla-
nen Sie in nachster Zeit?

FORSTMEIER: Aus der letzten Kinderkonferenz hatten wir
noch zahlreiche »ubriggebliebene« Themenwiinsche der
Kinder. Es wird ein Wetterprojekt entstehen, weil Kinder u.a.

SILKE FORSTMEIER ist Begabtenpadagogin und padagogi-
sche Fachkraft in der KiTa St. Stephan in Wirzburg. Sie lei-
tet seit vielen Jahren Projekte mit dem Ziel, hochbegabte
Kinder in der Kindertagesstatte zu entdecken und integrativ
zu begleiten.

v kita.wuerzburg-ststephan.de

die Frage auRerten: »Warum schneit es im Winter?« AulRer-
dem startet ein Projekt Uber besondere Bauwerke auf der
Welt und eins Uber das Malen, Gestalten und die Kunst.

Daneben sind wir standig damit beschaftigt, auch die
raumlichen Lernumgebungen den Interessen der Kinder
anzupassen. Mit der Aufnahme unter Dreijahriger ist der
Experimentierbereich fir die GroReren und »Mittleren«
zum Schutz der Jungsten ein bisschen zu kurz gekommen.
Diesen Bereich wollen wir nun wieder starker ausbauen
und dort auch besondere Materialien wie z.B. Batterien
und Lampchen als Lern- und Experimentiermaterialien
anbieten.

Unser Hauptanliegen bleibt weiterhin, allen Kindern viel-
faltige Lerngelegenheiten zu bieten.

DR. MARKUS RIEFLING, Diplom-Padagoge, entwickelt und be-
gleitet aktuell Bildungsprojekte bei der Wissensfabrik. Er
hat 2016 bei der Karg-Stiftung die Projekte im Arbeitsfeld
Kindertagesstatte verantwortet und dort unter anderem
Qualifizierungsprojekte konzipiert. Zuvor war er bei der
BASF in der friihkindlichen Bildungsinitiative »Offensive
Bildung« in der Rhein-Neckar-Region tatig.

v www.wissensfabrik-deutschland.de
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REINHARD RUCKDESCHEL

Von und mit Kindern lernen —

Metakognition

N der Kita?l

Fin Erfahrungsbericnt
aus der Hans-Georg Karg
Kindertagesstatte

Die Hans-Georg Karg Kindertagesstatte ist ein Kindergar-
ten flr drei- bis sechsjahrige Kinder, in dem nach einem
inklusiven Verstandnis sowohl Kinder aus den umliegen-
den Stadtteilen, als auch hochbegabte Kinder und Kinder
mit Eingliederungshilfen gemeinsam spielen und lernen.
Etwa die Halfte der Kinder stammt aus Familien mit Mig-
rationshintergrund. Die Einrichtung liegt in einem Stadt-
teil im Stdwesten Nlrnbergs, in dem Menschen aus allen
sozialen Schichten und aus vielen verschiedenen Her-
kunftslandern wohnen.

In der Hans-Georg Karg Kindertagesstatte gestaltet sich
der morgendliche Tagesablauf ahnlich wie in vielen ande-
ren Kindertagesstatten. Nach dem Bringen der Kinder gibt
es eine halbstiindige Phase der Orientierung und des An-
kommens, in der jedes Kind einer individuellen Beschafti-
gung oder einem Spiel in einer Gruppe nachgehen kann.
AnschlieBend sammelt sich die gesamte Gruppe zu ei-
nem Morgenkreis, in dem neben aktuellen Themen abge-
schlossene Projekte und Ideen fur die kommenden Tage
besprochen werden.

Vor flnf Jahren wandten sich einige Kinder einer Gruppe
an ihre Erzieherinnen®' mit der Bitte, diesen Morgenkreis
zu verlangern. Die Kinder wiinschten dies anscheinend
besonders dann, wenn es in den Morgenkreisen heraus-
fordernde Denkaufgaben gab.

Andererseits zeigten sich besonders bei Reflexionen zu
vorausgegangenen Projekten oder Workshops diverse Pha-
nomene, die den Gesprachsfluss im Stuhlkreis blockierten.
Ein Beispiel: Zwei Erzieherinnen bepflanzen am Vortag
mit ihrer Gruppe ein Hochbeet mit Krautern. Am Tag da-
rauf fragt eine Erzieherin beim Morgenkreis in die Runde,
wie den Kindern die Aktion gefallen habe. Einer der alte-
ren Jungen, begabt und redegewandt, meldet sich zu Wort.
Er beschreibt, dass ihm die Aktion gut gefallen habe, da er
Krauter liebe, weil sie gut schmeckten, und dass das Kulti-
vieren von Pflanzen gut fur die Umwelt sei. Nach einer
Phase der darauf eintretenden Ruhe fragen die Erzieherin-
nen gezielt andere Kinder nach ihrer Meinung. Alle ange-
sprochenen Kinder wiederholen, es habe ihnen gut gefal-
len, einige erganzen, Krauter schmeckten gut.

Das Beispiel zeigt, wie vorangehende Deutungen den Re-
flexionsprozess behindern konnen. Statt einer wirklichen
Reflexion spielen Phanomene wie Perseverationen, also
das Kleben an Aussagen, die Orientierung an Anderen, die
Stellung in der Gruppe sowie personliche Starken oder
Schwachen der Kinder eine starkere Rolle. GruppengroRRe
und Gruppenklima, Beziehungsgeflecht und soziale Stel-

Auch gegenwartig arbeiten in der Hans-Georg Karg Kindertages-
statte ausschlieRlich weibliche padagogische Fachkrafte.
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Reflektieren mit Kindern ist somit nicht nur
eine Moglichkeit, metakognitive Denkprozesse
ZU unterstutzen, sondern unterstutzt auch die
Entwicklung eines sozial verantwortlichen Den-

lung oder die aktuelle Stimmungslage konnen die ent-
scheidenden Kriterien dafiir sein, welche Urteile und Wiin-
sche ein Kind in einem Gesprachskreis aufRert.

Das Reflektieren trifft bei Kindern also einerseits auf gro-

RBes Interesse, andererseits ist die Umsetzung dauRerst an-
spruchsvoll. Daher wurde der Entschluss gefasst, neue
Wege zu suchen, den Kindern zu helfen, ihre eigene Mei-
nung besser mitteilen zu kdnnen und die Erzieherinnen
darin zu unterstitzen, die Meinungen der Kinder besser
erfassen und verstehen zu konnen. Diese neuen Metho-
den sollten flr padagogische Fachkrafte leicht zu erler-
nen sein und die Kinder sollten dabei Freude am Lernen
und am Nachdenken erleben kdnnen. Im Reflexionspro-
jekt, das Uber flinf Jahre lief, haben wir verschiedene Me-
thoden des Reflektierens mit Kindern entwickelt, erprobt
und im Fall der Eignung als festen Bestandteil der Forde-
rung im Kindergartenalltag umgesetzt.

METAKOGNITION BEI KINDERN

Die Forschung in Bezug auf Theory of Mind und Metako-
gnition im Kindergartenalter geht davon aus, dass Kinder
ab einem Alter von ca. 18 Monaten zu sekundaren Repra-
sentationen in der Lage sind, d.h. sie konnen sich ohne
direkte Wahrnehmung hypothetische und zukinftige
Situationen vorstellen. Ab ca. zweieinhalb Jahren entwi-
ckeln Kinder ein Verstandnis dafiir, dass es unterschiedliche
Perspektiven gibt, und ab ca. drei Jahren konnen Kinder
verstehen, dass man Realitat unterschiedlich interpretie-
ren kann (RAMACHER-FAASEN 2016). LOCKL Und SCHNEIDER kamen
in ihrer mehrjahrigen Langsschnittstudie zur Entwicklung
metakognitiver Kompetenzen von dreijahrigen Kindern
zu dem Ergebnis, dass Kinder wesentliche Vorlauferfahig-
keiten entwickeln mussen, bevor sie mithilfe der eigenen
Erinnerung bzw. Uber das eigene Gedachtnis reflektieren
konnen. Solche Fahigkeiten sind friihe Theory of Mind-Kom-
petenzen, wie z.B. die Fahigkeit zur Perspektivenibernah-
me (LOCKL/SCHNEIDER 2007). Intellektuell hochbegabte Kinder
durchlaufen eine beschleunigte kognitive Entwicklung. Es
liegt daher die Vermutung nahe, dass diese Kinder auch
schon friiher zu Metakognitionen fahig sind.

Eine wesentliche Rolle fur die Entwicklung metakogniti-
ver Kompetenzen spielen auch soziale (Lern-)Prozesse:
Verschiedene Forschungsarbeiten zeigen, dass altruisti-
sches Verhalten beim Menschen anscheinend angelegt ist
und dass Padagogik und Sozialisationspraktiken auf die-
ses prosoziale Verhalten aufbauen kdnnen (WARNEKEN 2010).
»Fur die erzieherische Forderung prosozialen Verhaltens
nimmt das Konzept Induktion oder induktive Erziehung
(...) eine zentrale Rolle ein. (...) Es bezeichnet im Allge-
meinen ein Erziehungsverhalten, durch welches dem
Kind die Folgen des eigenen Handelns fiir die Befindlich-

kens und Handelns.

keiten anderer Personen aufgezeigt werden und mit expli-
ziten Handlungsaufforderungen gepaart werden« (WARNE-
KEN 2010, 88). Auch wyGoTskl betont die sozialen Phanomene,
die bei der kognitiven Entwicklung der Kinder im Kinder-
gartenalter eine wesentliche Rolle spielen. Nach seinem
ko-konstruktivistischen Verstandnis vermitteln die Erzie-
herinnen und Erzieher den Kindern als Vorbild gewisser-
maken Denkwerkzeuge (WYGOTSKI 1987).

Reflektieren mit Kindern ist somit nicht nur eine Moglich-
keit, metakognitive Denkprozesse zu unterstitzen, sondern
unterstitzt auch die Entwicklung eines sozial verantwort-
lichen Denkens und Handelns.

HUTHER weist zudem darauf hin, dass die Entwicklung me-
takognitiver Kompetenzen nicht nur von der Anregung ko-
gnitiven und sozialen Lernens abhangig ist, sondern auch
Aspekte wie Beziehung und Emotionen eine wesentliche
Rolle spielen: »Metakompetenzen werden durch Lernpro-
zesse gewonnen, die auf Erfahrung beruhen. Wie gut ihre
Ausformung gelingt, liegt somit in der Hand derer, die das
Umfeld eines jungen Menschen pragen und mit ihm in
einer emotionalen Beziehung stehen« (HUTHER 2010, 16).

Auch im Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan wer-
den verschiedene Ebenen der Reflexion in der Bildungsar-
beit mit Kindern angesprochen. Neben der Reflexion des
eigenen Kinderbildes geht es um die Reflexion der Erwach-
senenrolle. Zudem werden als partizipatorisches Element
im Alltag tagliche Reflexionen mit Kindern vorgeschlagen,
wobei als Beispiel aber nur mogliche Fragenkomplexe im
Morgenkreis erwahnt werden (BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM
2006).

ZIMMER zeigt in einer Analyse von Bildungslandschaften
und Projekten in verschiedenen Staaten und Kulturen,
wie wichtig neben dem lIdentifizieren und Analysieren
von Situationen sowie dem Entscheiden und Handeln,
schlicht und einfach das Nachdenken ist (zIMMER 2012). Der
Prozess des gemeinsamen Nachdenkens als solcher flihrt
zu einer differenzierteren Einschatzung des Individuums.
Und dieses gemeinsame Nachdenken sollte frih gelbt
und gelernt werden. In der Hans-Georg Karg Kindertages-
statte haben wir uns diesem Thema in den letzten Jahren
daher intensiv gewidmet.
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METHODISCHES VORGEHEN IM
REFLEXIONSPROJEKT

Ziel des Projektes in der Hans-Georg Karg Kindertagesstat-
te war es, auf der Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse
zu zeigen, dass und wie man unter Berucksichtigung der
vorhandenen metakognitiven Fahigkeiten bei Kindern im
Alter von drei bis sechs Jahren eine Vielzahl von Reflexi-
onsmethoden finden und anwenden kann, bei denen Kin-
der und Erzieherinnen und Erzieher einen echten Erkennt-
nisgewinn in kognitiven wie sozialen Aspekten haben
kénnen. *?

Flr unser Vorhaben hatten wir festgelegt, dass wir keine
losgelosten Denklibungen oder eine Art Denkschule wie
beispielsweise die Methode be BONOS mit seinen sechs
Denkhiiten anbieten wollten. Bei bE BONOS »Lernprogramme
(DE BONO 1994) machen die Kinder unterschiedliche Denk-
Ubungen, wobei sie verschiedenfarbige Hiite tragen, von
denen jeweils eine Farbe fur bestimmte Denkaspekte
steht. So reprasentiert beispielsweise die Farbe Rot Intui-
tion, Vorahnungen, Geflhle und Emotionen. Der Inhalt,
die Reflexion, ist hier vorrangig Mittel und Zweck, um die
Methode zu erlernen - das Reflektieren selbst steht nicht
so stark im Fokus.

Da es eine grundlegende padagogische Erkenntnis ist,
dass fur Kinder im Kindergartenalter die Sinnhaftigkeit
ihres Tuns hochst relevant ist, sollte bei unserem Vorha-
ben stets die inhaltliche Frage einer Reflexion im Vorder-
grund stehen. Die Methode hat dann die Aufgabe, das
Nachdenken Uber die Inhalte, also einen konkret erlebten
Sachverhalt, zu unterstutzen bzw. eventuell Gberhaupt
erst zu ermoglichen.

Bei der Planung des Reflexionsprojekts gingen wir von

verschiedenen Pramissen aus:

o Forschungsergebnisse zeigen, dass Kinder friher zu
metakognitiven Denkprozessen in der Lage sind, als
dies unserer Meinung nach bei Altersangaben zu gan-
gigen Reflexionsmethoden berlcksichtigt wird.

o Esistanzunehmen, dass Kinder mit hoherer intellektu-
eller Begabung und mit beschleunigter kognitiver Ent-
wicklung friher in der Lage sind, metakognitive Denk-
und Reflexionsprozesse zu vollziehen.

o Neben kognitiven Fahigkeiten der Kinder sind metho-
dische Fertigkeiten der Erzieherinnen und Erzieher
erforderlich, um die metakognitiven Kompetenzen der
Kinder gezielt zu fordern.

Fir die Projektzeit war vorgesehen, in den ersten drei Jah-
ren verschiedene Methoden zu erproben und schon in
der Erprobungsphase, aber auch anschlieBend, die sich
bewahrenden Methoden in einer Verfestigungsphase wie
selbstverstandlich in den padagogischen Alltag zu integ-

rieren. Ziel war es, dass fur die Kinder das Nachdenken
Uber das eigene Denken und Handeln sowie (iber das der
Anderen ein grundlegender Bestandteil des Spielens und
Lernens in ihrer Kita sein sollte. Zur Dokumentation und
Feststellung der Praktikabilitat der einzelnen Methoden
wurde ein Protokollraster erarbeitet, das bei der Durchfiih-
rung von einem Beobachter ausgefiillt wurde.

Auch fur das Erproben verschiedener Methoden wurden

Kriterien festgelegt:

o Alle geplanten Methoden werden vor der Anwendung
im Gesamtteam kritisch diskutiert.

o Die Methode soll es dem einzelnen Kind erleichtern,
seine eigene Meinung zu aulern.

o Die Methode soll fiir Fachkrafte leicht erlernbar sein.

o Die Methode soll dafiir geeignet sein, dass Fachkrafte
die wirkliche Meinung von Kindern erfahren konnen.

o Die Methode soll den Kindern Lernen ermdglichen
und soll mit Freude anwendbar sein.

Nach Erprobung einiger Reflexionsmethoden im ersten
Projektjahr wurden die genannten Kriterien aufgrund der
gewonnenen Erfahrungen erganzt. Bei einer Reflexion mit
Bildkarten war der Auftrag z.B. dahingehend formuliert,
dass die Kinder mit je einer Bildkarte, die sie zuvor hatten
wahlen durfen, eine Aktion des Vortages bewerten sollten.
Alle Kinder auRerten sich jedoch dazu, wie gut ihnen das
Motiv auf der Karte gefiel, statt eine mit dem Bild assozi-
ierte Stimmung zu beschreiben. Bei einer anderen Metho-
de, bei der die Erzieherin eine einige Tage zuvor stattge-
fundene Aktion mit Spielzeugfiguren bewerten lie, waren
hingegen mehrere Kinder in der Lage, mittels einer Asso-
ziation zu den Figuren die vorangegangene Aktion zu be-
werten. Als weitere Leitlinie fUr die Erprobung legten wir
daraufhin fest, dass bei der Auswahl von Methoden stets
die Intermodalitatsfahigkeit, also die Fahigkeit, die unter-
schiedlichen Sinnesmodalitaten zu verknipfen, beachtet
werden sollte. Die Reflexion sollte unter Beanspruchung
derselben Sinnesmodalitat bleiben, wie der zu bewerten-
de Inhalt es verlangt hatte. Wenn es also beispielsweise
um die Reflexion einer Aktion geht, sollte auch vorwie-
gend der psychokindsthetische Sinn bei der Reflexion ge-
fordert sein.

Da die Erfahrungen furr den vorliegenden Artikel die Arbeit eines
gesamten Teams der Kindertagesstatte reprasentieren, wird im
Weiteren die Wir-Form verwendet.
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Die Methoden sind allesamt partizipativ ausge-
richtet und geben den Kindern damit die Gele-
genheit, demokratische Entscheidungsprozesse
kennenzulernen und einzuuben. Losungen wer-
den nicht vorgegeben, sondern gemeinsam er-
arbeitet.

Die nun folgende Instruktion zum Spiel muss selbstver-
standlich nicht mit genauem Wortlaut wiedergegeben wer-
den. Es kommt vor allem darauf an, dass die Kinder das
Spiel verstehen und sich mit Freude auf den kleinen Wett-
bewerb einlassen.

Wir spielen jetzt ein Spiel. Dazu bilden wir zundchst zwei

EINZELNE UMSETZUNGSBEISPIELE

Im Folgenden stellen wir einige Methoden vor, die sich
nach unserer Erfahrung bewahrt haben und in der Hans-
Georg Karg Kindertagesstatte inzwischen regelmaRig An-
wendung finden.

Die Methoden fordern insgesamt das kreative und assozia-
tive Denken. AuRerdem werden die kommunikative Kompe-
tenz und die Fahigkeit, Gedanken zu strukturieren, gestei-
gert. Die Methoden sind allesamt partizipativ ausgerichtet
und geben den Kindern damit die Gelegenheit, demokra-
tische Entscheidungsprozesse kennenzulernen und einzu-
Uben. Losungen werden nicht vorgegeben, sondern ge-
meinsam erarbeitet. Jedes Kind ist gleichermalen Lernen-
der, Beobachter und Akteur und lernt, mit verschiedenen
Sichtweisen umzugehen und sich gemeinsam auf ein fir
alle Beteiligten wichtiges Ziel zu einigen. Neben den meta-
kognitiven Kompetenzen wird durch die Wertschatzung der
Ideen der Anderen auch die soziale Kompetenz gefordert.

Bei den Umsetzungsbeispielen kann zwischen einzelnen
und kombinierten Methoden unterschieden werden. Eine
kombinierte Methode besteht, wie der Name besagt, aus
einer festgelegten Kombination mehrerer einzelner Me-
thoden wie beispielweise die Metaplan-Kinderbefragung,
auf die wir am Ende ausfiihrlicher eingehen wollen.

BRAINSTORMING-SPIEL

Dieses Spiel hat das Ziel, die Kinder mit der Methode des
Brainstormings vertraut zu machen und sie auf das Finden
moglichst vieler Ideen in kurzer Zeit einzustimmen.

Es werden zwei Mannschaften gebildet. Die Mannschaften
erhalten nacheinander den Auftrag, zu einer bestimmten
Frage moglichst viele Ideen bzw. Einfalle zu nennen. Jede
Mannschaft hat ca. 30 Sekunden Zeit, um ihre Ideen zu
nennen. Jedes Mannschaftsmitglied soll moglichst viele
Ideen nennen und kann diese einfach laut aussprechen.
Die Moderation zahlt die Anzahl der Nennungen. Diejeni-
ge Mannschaft gewinnt, die mehr Ideen generiert hat.

Mannschaften (die Mannschaften sollen nach einem Sys-
tem gebildet werden, das den Kindern vertraut ist). Ziel
des Spieles ist es, zu gewinnen. Es gewinnt diejenige Mann-
schaft, die mehr Einfdlle hat. Mannschaft eins, ihr habt
gleich etwa eine halbe Minute Zeit, moglichst viel zu sagen,
was eine Mama alles machen muss. Es gibt ja so viele Din-
ge, die die Miitter so machen. Es fdllt euch bestimmt viel
ein. lhr diirft anfangen, wenn ich »Los« sage, dann darf
Jeder von euch so viel sagen, wie euch einfallt. Hast du
dazu noch eine Frage? Dann also Los!

Es kann bei diesem Spiel recht laut werden. Die Erfahrung
zeigt, dass die Kinder ihre Ideen umso lauter nennen, je
mehr ihnen einfallen. Analog zur ersten Mannschaft er-
halt die zweite Mannschaft anschlieBend den Auftrag,
moglichst viele Ideen oder Dinge zu nennen, die der Vater
bzw. der Papa macht. Falls eine Mannschaft deutlich
mehr Nennungen schaffen sollte, ist dies natlrlich kein
hinreichender Beweis dafiir, dass die Mutter aus dieser
Gruppe tatsachlich mehr machen. Manche Kinder kennen
vielleicht das Spiel »outburst« und sind somit mit der Auf-
gabenstellung vertraut. Dieses Brainstorming-Spiel kann
auch von nur einer Fachkraft durchgefiihrt werden.

BRAINPAINTING - BRAINWRITING

Bei dieser Methode sammeln die Kinder auf Metaplankar-
ten oder kleinen Papierkarten Ideen. Da sich in unserer
Einrichtung jedes Jahr einige meist altere Kinder bereits
selbst das Lesen und Schreiben beigebracht haben, kon-
nen die Ideen nicht nur gemalt, sondern auch geschrieben
werden. Die Kinder dirfen sich gegenseitig helfen. Jede
Idee ist als Idee zu verstehen, und sei sie noch so verriickt.
Kritik ist nicht erlaubt. Die Ideen der Anderen diirfen aufge-
griffen und weitergesponnen werden. Es gelten die grund-
satzlichen Regeln des Brainstormings. Eine typische Aufga-
benstellung lautet z.B.: »Was eine Erzieherin tagtaglich
machen muss«.

Wir tberlegen jetzt gemeinsam, was eine Erzieherin so alles
machen muss. Alles, was dir dazu einfdllt, darfst du auf
eine Karte malen oder schreiben. Flir jede Idee nimmst du
eine Karte. (Die Moderatorin verteilt Karten und Buntstif-
te.) Ihr kénnt anfangen zu malen und zu schreiben.

Falls ein Kind eine Idee eines anderen Kindes kritisiert
oder sein Bild bemangelt, greift die Moderatorin dies auf



34

und betont, es ginge darum, moglichst viele Ideen zu fin-
den, alles sei erlaubt — auBer Kritik. Die einzelnen Karten
konnen entweder an eine Metaplanwand gepinnt oder
auf einem groRen Tisch, um den die Kinder sitzen, ausge-
legt werden. Es ist grundsatzlich besser, die Instruktionen
knapp zu halten und bei Bedarf weiter zu instruieren oder
die Regeln zu erklaren. Fir das Sammeln vieler Ideen und
das Malen und Schreiben auf Karten ist erfahrungsgemag
ein Zeitrahmen von bis zu 15 Minuten erforderlich.

Bei dieser Methode geht es darum, dass die Kinder zu ei-
nem Sachverhalt moglichst viele Ideen und relevante As-
pekte finden. Wir konnten mehrfach erfahren, dass Kinder
beispielweise zu der Frage, was eine Erzieherin tagtaglich
tun muss, 50 bis 60 Ideen sammeln konnten. Auch diese
Methode ist prinzipiell von einem einzelnen Moderator
durchflihrbar. Im Gegensatz zum oben beschriebenen Brain-
storming-Spiel geht es bei dieser Methode meistens eher
ruhig und recht konzentriert zu.

POWER-VOTING

Als Power-Voting bezeichnen wir eine Methode, bei der
Kinder ein bewertendes Urteil Uber eine Sache abgeben
und entweder die verbale Bewertung durch eine weitere
Handlung, also durch Aktion, erganzen, oder ausschliel-
lich mit der Aktion selbst eine Bewertung abgeben. Ver-
schiedene Methoden der Bewertung finden sich auch in
der komplexen Methode der Metaplan-Kinderbefragung.
Die nachfolgend beschriebenen Voting-Methoden sind
den padagogischen Fachkraften sicher bekannt und kon-
nen unserer Erfahrung nach auch bereits mit vier- und
flnfjahrigen Kindern durchgefuhrt werden.

Eine Bewertung mit der Faust mit ausgestrecktem Dau-
men ist eine Methode des Urteils, die Kindergartenkinder
gut beherrschen. Letztendlich haben wir hier gleichzeitig
eine visuelle, motorische und verbale Einschatzung der
Kinder. Daumen nach oben heiRt »sehr wichtig«, Daumen
quer bedeutet »unentschieden«, Daumen nach unten
heilt »unwichtig«.

Auch die Unterstiitzung der Bewertung durch ein Musikin-
strument, wobei verschiedene Instrumente fUr unter-
schiedliche Stimmungen stehen kdnnen, hat sich bewdhrt.
Wahrend die Kinder ein Votum abgeben, wie gut ihnen
eine Sache gefallen hat, erzeugen sie Klange mit einem
Instrument. In einer unserer Gruppen hat sich fur das po-
sitive Urteil Uber eine Sache das Spielen der Triangel und
flir die negative Sicht das Schlagen einer Trommel oder
eines Klangholzes etabliert.

Eine bei den Kindern sehr beliebte Methode ist das Power-
Voting im Raum. Auf einer Langsachse im Raum befinden

sich Smileys. Auf der einen Seite ein lachendes Gesicht,
auf der anderen Seite ein weinendes, dazwischen in der
Mitte ein neutrales Gesicht. Die Kinder sollen sich ihrem
Votum entsprechend stellen. Zu einem von der Erzieherin
beschriebenen Sachverhalt geben die Kinder ihre Mei-
nung ab. Das lachende Gesicht steht fiir eine positive Be-
wertung, die Sache hat dem Kind gefallen. Das neutrale
Gesicht heift: »mal so, mal so«. Das weinende Gesicht
bedeutet: Es hat dem Kind nicht gefallen. Die Moderation
notiert die Bewertungen zu den einzelnen Karten oder bil-
det den Mittelwert.

Bei dieser Methode ist darauf zu achten, dass es zu keiner
Gruppenbildung, also Antwort nach sozialer Erwlinscht-
heit kommt. Hat die Moderation diesen Eindruck, sollte
dies thematisiert werden. Es ist sinnvoll, die einzelnen
Kinder nach ihren Griinden fiir das Einnehmen einer be-
stimmten Position zu fragen und ihnen somit Gelegen-
heit zu geben, ihre Meinung auch in Worten auszudru-
cken. Manchmal ergibt sich daraus eine kurze Diskussion
oder eine Anderung der Position. Meistens bestitigt die
verbale Erlauterung den Standpunkt.

BILDREFLEXION

Das Zeichnen und Malen von Bildern ist in padagogischen
und therapeutischen Kontexten eine altbewahrte Methode.
Ein Kind zeichnet gemaR einem Auftrag ein Bild, das von
Experten interpretiert wird. Leider ist oftmals festzustellen,
dass das Kind bei der Deutung seines Werks nicht einbezo-
gen wird. Genau darum geht es aber bei der Bildreflexion.
Kinder konnen ihre Bilder interpretieren, sie kdnnen dazu
Geschichten erzahlen, und sie kdnnen dabei fir sich selbst
wesentliche Aspekte erkennen und erwdhnen, die von Ex-
perten nicht erkannt werden. Kinder im Elementarbereich
zeichnen nicht die Wirklichkeit, sie zeichnen ihr Modell,
ihre Erfahrung mit der Wirklichkeit. Es geht also um die
Frage, was das Kind mit seinem Bild erzahlen mochte. Die
Deutung des Bildes erfolgt nicht durch Padagogen oder
Therapeuten, das Kind selbst erlautert seine Darstellung.
Das nachfolgende Beispiel soll zeigen, wie wichtig es ist,
die Aussagen des Kindes zu berlcksichtigen.

Susan®3 malt ihre Familie. Jedes Familienmitglied malt
sie als Tier, ihre altere Schwester stellt sie als Biene dar.
Eine der beiden Gruppenerzieherinnen deutet dies so,
dass Susan ihre Schwester wohl als recht emsig und flei-
Rig erlebe. Die andere Erzieherin fragt Susan, warum sie
die Schwester als Biene gemalt habe. Daraufhin berichtet

3 Alle Namen in diesem Text wurden anonymisiert.
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Susan, sie sei vor einigen Tagen von einer Biene gesto-
chen worden, Bienen seien bose. Auch ihre Schwester sei
manchmal bose, eben dann, wenn sie Susan im Streit
schlage. Das zeigt: Es ist erkenntnisreich und wichtig, mit
Kindern Uber ihre Bilder ins Gesprach zu kommen und
gemeinsam mit ihnen dariiber zu reflektieren.

PROJEKTBUCH

Fir jedes Projekt wird in der Hans-Georg Karg Kinderta-
gesstatte ein Projektbuch erstellt. Dies kann wahrend der
Projektdurchfliihrung oder auch danach erfolgen. In der
Einrichtung stehen daflir geeignete Buchvorlagen bereit.
Es kann sich dabei um Fotoalben, Ordner oder sonstige
gebundene Hefte und Blicher mit unbeschrifteten Seiten
handeln. Die Kinder entscheiden gemeinsam mit den Er-
zieherinnen, welche Vorlage gewahlt wird, was in das Pro-
jektbuch geschrieben, gemalt oder geklebt wird. Nach
Fertigstellung wird das Projektbuch an einem fur alle Kin-
der in der Einrichtung zuganglichen Ort, der Projektecke,
platziert. Hier konnen die Kinder einzeln, mit ihren Eltern
oder zusammen mit anderen Kindern diese Blicher anse-
hen und das Erlebte und Erlernte noch einmal wiederbe-
leben und es auf diese Weise reflektieren.

Es hat sich in diesem Zusammenhang gezeigt, dass die
Gestaltung dieser Projektecke von entscheidender Bedeu-
tung ist. Haben die Kinder die Mdglichkeit, in einem ge-
schutzten Setting aktuelle Projektbucher anzusehen, konn-
ten die Erzieherinnen immer wieder auRergewohnliche
Fahigkeiten der Reflexion bei den Kindern beobachten.
Leider kann die Beobachtung von solchen Reflexionen in
einer Kindertagesstatte nur unsystematisch erfolgen und
Hinweise auf die bereits frih gut entwickelte Fahigkeit
zur kritischen Reflexion bei hochbegabten Kindern lie-
fern. Passt das Setting nicht, d.h., sind die Blcher nicht
mehr aktuell oder ist dieser Raum mit anderen Dingen
Uberlastet, werden die Projektblicher von den Kindern zur
Reflexion nicht mehr genutzt. Deshalb ist es von ent-
scheidender Bedeutung, dass eine solche Reflexions- bzw.
Lese-Ecke regelmaRig einladend gestaltet wird. Die Pro-
jektbucher sowie etwaige Materialien aus dem Projekt
mussen aktuell sein, zudem sollten die Erzieherinnen die
Kinder zum gemeinsamen Betrachten der Reflexionsbu-
cher anregen oder sie dabei begleiten.

KINDERGESPRACHE

Kindergesprache finden bei uns analog zu Entwicklungsge-
sprachen mit den Eltern statt. Das Kindergesprach liegt in
der Regel ca. zwei Wochen vor dem Entwicklungsgesprach
mit den Eltern und wird in Absprache mit dem Kind ent-
weder im Beratungsraum des Hauses oder in einer Ecke
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des Gruppenraums durchgefiihrt. Die Mentorin des Kin-
des ladt das Kind zum Kindergesprach ein, oftmals verhalt
es sich mittlerweile allerdings auch so, dass ein Kind an-
fragt, wann es zu seinem Kindergesprach mit der Erziehe-
rin eingeladen ist. Zweimal jahrlich kann jedes Kind mit
der Bezugserzieherin unter vier Augen folgende und wei-
tere Themen besprechen. Dabei sind die einzelnen Punkte
als Leitlinie fUr das Gesprach zu verstehen:

Gibt es etwas, was Du mit mir besprechen mochtest?
Mit wem spielst Du gerne und welche Freunde hast Du?
Was gefallt Dir in der Kita? Was nicht so gut?

Was kannst Du gut oder besonders gut?

Was mochtest Du als Nachstes lernen?

Wie kann ich Dir dabei helfen?

O 0 0O O0OO0Oo

Das Kind entscheidet selbst, ob das Kindergesprach Teil
des Entwicklungsgesprachs mit den Eltern sein soll — was
die Kinder sich nahezu immer winschen.

Wir befragen unsere Kinder jedes Jahr nach ih-
rer Zufriedenheit mit unserer Arbeit. Dies ist
Inzwischen ein wichtiger Teil unseres Partizipa-
tionskonzepts und praventiver Teil des Beschwer-
demanagements geworden.

METAPLAN-KINDERBEFRAGUNG

Wir befragen unsere Kinder jedes Jahr nach ihrer Zufrie-
denheit mit unserer Arbeit. Dies ist inzwischen ein wichti-
ger Teil unseres Partizipationskonzepts und praventiver
Teil des Beschwerdemanagements geworden. Einzelne Ele-
mente bzw. Methoden dieser komplexen Befragung sind
bereits oben beschrieben.

Die Kinderbefragung findet in folgenden Einzelschritten
statt:

Brainstorming-Spiel

Brainpaintig/Brainwriting

Clustern

Lickenanalyse

Voting

Sammeln von Ideen

O 0 00 OO0

Nach dem Brainstorming-Spiel zum Einstieg erfolgt die
eigentliche Methode der inhaltlichen Ideensammlung,
das Brainpainting. Inhaltlich entsprechende Beispiele fir
die Ausformulierung der Instruktionen sind bei der Dar-
stellung der einzelnen Methoden oben bereits gegeben.
Danach werden die gesammelten Ideen gebundelt. Dieses



Kinder sind erstaunlich gut in der Lage, die Ein-
falle der anderen Kinder als wertvolle Anregun-
gen anzunehmen, aus denen wieder eigene Ideen

Clustern ist vor allem dann erforderlich, wenn der Ideen-
strom langsam versiegt und bereits etliche Karten an die
Metaplanwand geheftet sind. Alle Karten werden von ih-
ren Verfassern nacheinander benannt und kommentiert.

Karten, die thematisch zusammenpassen bzw. die sich
unter einen Oberbegriff fassen lassen, werden zusammen-
gefasst. Es hat sich bei unseren Befragungen gezeigt, dass
Kindergruppen anscheinend uber ein Gruppengedachtnis
verfugen. Bei allen durchgeflihrten Befragungen konnten
die Kinder alle Karten und deren Sinn erklaren. Teilweise
waren es bis zu 60 Karten, der groere Anteil gemalt, eini-
ge beschrieben.

Im nachsten Schritt kann eine Liickenanalyse erfolgen. Fur
Liickenanalysen gibt es vielerlei Methoden. Einfach in der
Durchfiihrung ist z.B. die Analyse des Tagesablaufs in der
Kindertagesstatte. Die Moderation beginnt mit dem Ein-
treffen des Kindes in der Kindertagesstatte und geht
Punkt fiir Punkt den Tagesablauf durch. Bei allen Stationen
fragt sie die Kinder, ob ihnen hierzu noch etwas Wichtiges
einfallt, was auf den Bildern noch fehlt. Wenn einem Kind
bei einer Station des Tages etwas wichtig erscheint, darf
das Kind eine weitere Karte malen oder schreiben. Bei der
Lickenanalyse kdnnen sich mehrere Ideen ergeben, die flr
die Kinder wichtig sind. Eine bei Kindern beliebte Variante
der Liuckenanalyse besteht darin, als Interviewteam, das
aus drei oder vier Kindern besteht, z.B. Erzieherinnen im
Haus zu ihren Aufgaben zu befragen. Die Bedingung dabei
ist, dass bereits Genanntes nicht gilt — erfahrungsgemaf
nennen die Erzieherinnen jedoch viele Tatigkeiten, die be-
reits auf der Metaplanwand dargestellt sind. Wenn die Kin-
der also z.B. den Auftrag erhalten, mindestens drei weitere
Tatigkeiten in Erfahrung zu bringen, mussen sie sich als
Team zundachst die Darstellungen auf der Metaplanwand
merken konnen. Dies gelingt oft sehr gut, und wir haben
schon bei einer Befragung erlebt, dass drei Teams mehrere
neue Ideen bzw. Erziehertatigkeiten erfragen konnten.

Danach kann mit komplexeren oder kiirzeren Methoden
von den Kindern beurteilt werden, was die Erzieherinnen
gut oder weniger gut machen. Die Instruktion an die Kin-
der kann z.B. folgendermaRen formuliert sein:

o Was war toll, was hat dir gefallen?

o Was war nicht so toll, was hat dir nicht gefallen?

o Was kdnnte oder sollte man anders machen?

Zu den Aspekten, bei denen Handlungsbedarf besteht,
werden wieder mittels Brainstorming Ideen gesammelt
und auf ihre Durchflihrbarkeit gepruft. Idealerweise soll-
ten die Einfalle, falls sie durchfiihrbar sind, natlrlich auch
realisiert werden. Die Umsetzung ihrer Ideen zeigt den
Kindern, dass ihre Meinung und ihre Mitarbeit zahlen
und dass es sich lohnt, Verantwortung zu tbernehmen.
Eine komplette Darstellung der Methode findet sich in
RUCKDESCHEL/MULL (2015).

entstehen konnen.

Bei der Metaplan-Methode gibt es eine wichtige Regel
wahrend der Kreativphase: Jede Idee wird als Idee wertge-
schatzt, Kritik wird nicht getibt. Kinder sind erstaunlich gut
in der Lage, diese Regel einzuhalten und die Einfdlle der
anderen Kinder als wertvolle Anregungen anzunehmen,
aus denen wieder eigene Ideen entstehen kdnnen. Beim
Clustern der Bildkarten lernen die Kinder, die Anliegen
anderer Kinder zu verstehen, und sie Uben das Unterglie-
dern in verschiedene Themenbereiche sowie das Erarbei-
ten von Oberbegriffen.

Damit ist die vielfaltige Metaplan-Kinderbefragung so-
wohl inhaltlich als auch methodisch partizipativ; sie er-
moglicht die Entwicklung von demokratischen, sozialen
und kognitiven Kompetenzen.

BEWERTUNG UND AUSBLICK

Einige der dargestellten Methoden sind inzwischen integ-
raler Bestandteil des padagogischen Alltags, wahrend die
komplexe Metaplan-Kinderbefragung nur ein- bis zweimal
im Jahr durchgefuihrt wird. Das Brainstorming-Spiel ist
dabei die beliebteste Methode im Team der Hans-Georg
Karg Kindertagesstatte. Sie ist leicht anwendbar, macht
den Kindern stets viel Freude und der Nutzen fir die pa-
dagogische Arbeit ist unmittelbar sichtbar. Die Kinder lie-
ben es, viele tolle Ideen zu sammeln.

Selbstverstandlich finden bei uns auch Gesprachsreflexio-
nen im Morgenkreis statt. Wir mochten ferner betonen,
dass alle dargestellten Methoden nicht nur mit hochbe-
gabten Kindern durchftihrbar sind.

Das hier beschriebene Reflexionsprojekt strahlt mittler-
weile auch aus: Kinderbefragungen zur Zufriedenheit mit
den Erzieherinnen werden inzwischen auch von einzel-
nen Erzieherinnen und Erziehern in anderen Kitas des
Christlichen Jugenddorfwerkes (CJD) durchgefihrt.

In der Hans-Georg Karg Kindertagesstatte wurde zudem
kurz nach dem Start des Reflexionsprojekts ein Kinderbei-
rat eingeflihrt. Drei Beirate pro Stammgruppe werden von
den Kindern demokratisch als Vertreter ihrer Angelegen-
heiten zu Beginn des Kindergartenjahres gewahlt. Im Ge-
gensatz zum Elternbeirat, der nur ein beratendes Gremi-
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um ist, hat der Kinderbeirat ein echtes Mitbestimmungs-
recht. Im Kinderbeirat wird von den Kindern immer wieder
eine der beschriebenen Methoden gewiinscht, um einen
Sachverhalt zu diskutieren. Zusammenfassend kdnnen wir
das Zwischenfazit abgeben, dass sich durch die geschulte
Reflexionskompetenz insbesondere auch die soziale Auf-
merksamkeit der Kinder gesteigert hat: Sie nehmen sich
gegenseitig starker wahr und legen beispielsweise bei Ein-
tragen in das Gruppentagebuch deutlich mehr Wert auf
soziale Aspekte wie etwa den Aspekt, wie viele Kinder in
einer Diskussion ihre Meinung zu einem Sachverhalt du-
Rern oder welche Kinder bei manchen Aufgaben noch die
Hilfe anderer Kinder brauchen und wer diese Hilfe anbie-
ten mochte.

DER AUTOR ...osirreceneeeireeseiseessesessseseessssesssasessseseessssesnes

REINHARD RUCKDESCHEL, Diplom-Psychologe, ist Fachbe-
reichsleiter Kinder, Jugend & Familie im CJD Bayern. Er hat
nach dem Aufbau der Hans-Georg Karg Kindertagesstatte
die Einrichtung mit ihrer begabungspsychologischen Bera-
tungsstelle zehn Jahre lang geleitet.

v www.cjd-nuernberg.de/kinder-familie/hans-georg-karg-
kindertagesstaette/

LITERATUR ... sssnsaesseons

BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FUR ARBEIT UND SOZIAL-
ORDNUNG, FAMILIE UND FRAUEN/STAATSINSTITUT FUR
FRUHPADAGOGIK MUNCHEN (2006): Der Bayerische Bildungs-
und Erziehungsplan fur Kinder in Tageseinrichtungen bis zur
Einschulung. 1. Auflage. Weinheim und Basel: Beltz Verlag.

DE BONO, E. (1994): Wie Kinder richtig denken lernen.

Das spielerische Lernprogramm. Diisseldorf: Econ Verlag.

HUTHER, G. (2010): Neurobiologische Erkenntnisse — neue Ansitze
und Chancen fiir die Paddagogik. In: Hirsauer Blatter, H 16, S. 7-23.
LOCKL, K./SCHNEIDER, W. (2007): Entwicklung von Metakognition.
In: Hasselhorn, M./Schneider, W. (Hrsg.): Handbuch der Entwicklungs-
psychologie. Gottingen: Hogrefe, S. 255-265.
PRAHMLING-SAMUELSSON, I./ASPLUND-CARLSSON, M. (2007):
Spielend lernen. Starkung lernmethodischer Kompetenzen. Troisdorf:

Bildungsverlag Eins.

37

Das ist auch ein Grund daftir, dass wir die Arbeit an Meta-
kognitionen mit dem bei uns praktizierten »Service Lear-
ning« in Verbindung bringen wollen. Ein aktuelles Projekt
in unserem Haus besteht darin, dass unsere Kinder und
insbesondere die besonders begabten Kinder verschiede-
ne Methoden des frithen Service Learning erproben. Der-
zeit Uberlegen wir, einem Team von zwei hochbegabten
Kindern die Moderatorenrolle bei der Metaplan-Kinderbe-
fragung zu Ubertragen. Zunachst durfen hochbegabte
Kinder als Co-Moderatoren mitwirken, danach, wenn sie
sich ihrer Sache sicher sind, dirfen sie eine Kinderbefra-
gung eigenstandig durchfiihren. Das verdeutlicht: Metho-
den der Metakognition sind eng mit einer verstarkten
Partizipation von Kindern verbunden.
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MARKUS RIEFLING IM GESPRACH MIT BEATRIX HIRSCHBOLZ-TER

»Man kann e

nen Menschen

nichts lehren, man kann rihm
nur helfen es in sich selbst zu
entdecken « (Galileo Galilel)

RIEFLING: Frau Hirschbolz-Ter, Sie haben das Reflexions-
projekt in der Hans-Georg Karg Kindertagesstatte gestal-
tet und erlebt. Wie kam es Uberhaupt zu der Idee, ein Pro-
jekt zu Metakognitionen anzugehen?

HIRSCHBOLZTER: Das Projekt haben wir vor etwa funf Jah-
ren gestartet. Die Idee dazu kam aus den friheren regel-
maRig stattfindenden Reflexionen der Kinder. Wir haben
die Kinder in den Gruppen immer wieder dazu befragt,
wie ihnen beispielsweise bestimmte Aktionen gefallen
haben. Dabei haben wir gemerkt, dass sich die Antworten
der Kinder sehr stark an Antworten von Freunden, groRe-
ren Kindern oder Kindern mit differenzierten sprachlichen
Ausdrucksmoglichkeiten ausrichten. Eine solche Reflexion
kann daher nicht aussagekraftig sein. Deswegen haben
wir uns entschieden, in einem neuen Projekt verschiede-
ne Reflexionsmethoden mit den Kindern zu entwickeln
und sie auszuprobieren, damit sie ihre wirklichen Mei-
nungen duRern. Denn erst auf dieser Basis konnen die
Erzieherinnen und Erzieher auf die Interessen der Kinder
besser eingehen und so ihre Arbeit verbessern.

Daraufhin haben wir einen Teamtag zu dem Thema ver-
anstaltet, wo die Ideen vorgestellt und diskutiert wurden.
Das hat viel zur Klarung unserer Fragen beigetragen und
wir haben auch einen Plan zum weiteren Vorgehen erar-
beitet. Die erste Methode, die wir dann angewendet ha-
ben, waren Gruppentagebucher. Hier haben wir wahrend
der Obstpause am Nachmittag die Kinder gefragt, wie sie

den Tag fanden, und was sie so erlebt haben. Die Antwor-
ten haben wir aufgeschrieben.

RIEFLING: Wie waren lhre ersten Erfahrungen damit? Wie
ging es weiter?

HIRSCHBOLZTER: Wir haben schnell gemerkt, dass diese
Methode sehr zeitaufwendig ist — auch deshalb, weil die
Kinder ein groes Mitteilungsbedirfnis entwickelt haben.
Die Methode kam zwar gut an, war aber fur uns schwer
umsetzbar. Stattdessen haben wir dann Befragungen der
Kinder mit der Smiley-Methode zur Bewertung einzelner
Projekte eingeflihrt.

Spater haben wir weitere und auch aufwendigere Metho-
den entwickelt, weil auch eine gute Methode mit der Zeit
flir die Kinder langweilig werden kann. Fur die verschiede-
nen Methoden haben wir ein Dokumentationsraster er-
stellt, in das wir unsere Erfahrungen und Reflexionen hin-
sichtlich der einzelnen Methoden eingetragen haben.
Somit hatten wir unsere Erfahrungen mit den Methoden
geblindelt vorliegen. Hier kann man nun nachschauen,
was man an Materialien fiir eine Methode bendtigt, wie
groR der Zeitaufwand ist, mit wie vielen Kindern man die
Reflexion durchfiihren kann und welche positiven aber
auch negativen Erfahrungen damit bereits gemacht wur-
den. Zum Schluss wurde noch dokumentiert, ob die Me-
thode erfolgreich war, und es wurden weitere Schritte bzw.
Anderungen geplant.
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»Man kann einen Menschen nichts lehren, man kann ihm nur helfen, es in sich selbst zu entdecken.« (Galileo Galilei)

Der Probelauf hat uns gezeigt, dass bereits die
4- bis 5-Jahrigen in der Lage sind, mit solchen

RIEFLING: Sie haben sich gemeinsam mit den Kindern auf
den Weg gemacht, starker tber das Lernen zu reflektieren.

Kénnen Sie uns ein konkretes Beispiel hierfiir geben?

HIRSCHBOLZTER: Ein gutes Beispiel ist die Kinderbefra-
gung der Vorschulkinder. Bei dieser Befragung mochten
wir erfahren, wie zufrieden die Kinder mit der Arbeit der
Erzieherinnen sind.

Zu Beginn haben wir ein »Outburst«-Spiel gemacht. Die
Madchen mussten benennen, was die Mamas, und die
Jungs, was die Papas zu Hause machen. lhre Antworten
haben die Kinder dann schnell und spontan in den Raum
gerufen. Danach haben wir gefragt, was die Erzieherinnen
den ganzen Tag machen. Das sollten die Kinder dann auf-
malen oder, wenn sie es schon konnten, aufschreiben. Es
kamen ganz viele tolle Ideen, die wir dann auf einer Me-
taplanwand gemeinsam sortiert haben. AnschlieBend ha-
ben die Kinder zu zweit oder zu dritt die Erzieherinnen zu
dieser Frage interviewt. Sie mussten drei Tatigkeiten von
ihrem Arbeitsfeld benennen, die die Kinder noch nicht
aufgeschrieben haben. Diese Zettel haben wir ebenfalls
an die Metaplanwand geheftet.

Als die Kinder sich wieder in der Turnhalle versammelt ha-
ben, wollten wir erfahren, wie wichtig diese Tatigkeiten fur
sie sind. Die Kinder konnten daruber nachdenken und mit
Daumen hoch, runter oder mittig antworten. Als nachstes
durften sie beurteilen, wie gut die Erzieherinnen diese
Tatigkeiten umsetzen. Zur Beantwortung haben wir auf
dem Boden drei Smileys (mit gllicklichem, traurigem und
neutralem Blick) ausgelegt. Die Kinder konnten sich dann
entsprechend ihrer Meinung im Raum positionieren. So
haben wir beispielsweise erfahren, dass viele Kinder den
Morgenkreis als zu lang empfinden und vor allem flr die
dlteren Kinder unsere halbstiindige gemeinsame »stille
Pause«, in der die Kinder zum Ausruhen CDs oder Ge-
schichten horen, nicht anspruchsvoll genug ist. Daraufhin
haben wir die Kinder in der stillen Pause voneinander ge-
trennt und die Zeit im Morgenkreis verkirzt.

Weil das alles mittlerweile sehr gut funktioniert, haben
wir im letzten Jahr hierzu auch einen Probelauf mit unse-
ren »mittleren Kindern« gemacht und es dann mit den
dlteren verglichen. Viele der Antworten von den zwei Grup-
pen waren ziemlich gleich, aber dennoch gab es ein paar
Unterschiede zwischen den »GroRen« und den »Kleinen«.
Flr die Kleineren waren unsere Ausflige, die gemeinsa-
men Feste und das offene Ohr der Erzieherinnen enorm
wichtig, dafur fanden sie aber Lob Uberhaupt nicht wich-
tig. Die »GroRBen« dagegen mochten oft gelobt werden,
finden Ausfliige und Feste eher nebensachlich. Die Tatig-
keit »ein offenes Ohr haben / flir uns da sein« haben die
Vorschulkinder noch nicht einmal erwahnt.

Methoden zu reflektieren.

Die Reflexion muss auf jeden Fall am Vormittag stattfin-
den und darf auch nicht zu lange dauern. Wenn sie mit
Bewegung verknupft ist, kdnnen sich die Kinder viel bes-
ser konzentrieren. Der Probelauf hat uns gezeigt, dass be-
reits die 4- bis 5-Jahrigen in der Lage sind, mit solchen
Methoden zu reflektieren.

RIEFLING: Wie haben Sie Schwierigkeiten im Projekt be-
waltigt? Konnen Sie hier ein Beispiel anflihren?

HIRSCHBOLZTER: Wir haben natirlich auch gemerkt, dass
manche Reflexionsmethoden sich nicht so gut eignen fiir
unsere Kinder. Sie waren einfach zu abstrakt, was wir bei-
spielsweise bei der Methode »einen Gegenstand auswah-
len« gemerkt haben. Nach einem kurzen Ruckblick im
Gesprach auf die Waldtage durften die Kinder in der Halle
herumrennen, auf ein Signal bei einem Reifen stoppen
und einen Gegenstand bzw. etwas, was ihnen aus dem
Wald einfallt, auf ein Papier malen. Nach drei bis vier Run-
den endete das Spiel. Danach sollte jedes Kind solch ei-
nen gemalten Gegenstand aussuchen, der zeigt, wie es
ihm im Wald ergangen ist oder was fiir es personlich im
Wald wichtig geworden ist. Die Ubertragung von der Zeich-
nung auf ihre Erfahrungen im Wald gelang allerdings nur
etwa der Halfte der Kinder — und vor allem den Hochbe-
gabten. Viele Kinder verstanden die Umsetzung nicht oder
es war keine Verbindung zwischen dem Gesagten und dem
Gegenstand nachvollziehbar.

Wir haben dann bei der nachsten Reflexion (Uber den
Auftritt der Kinderband) die Kinder nur zwischen drei Ge-
genstanden auswahlen lassen: Triangel, Tamburin und
Trommel. Wir haben dann gemeinsam besprochen, wel-
cher der Gegenstande eine positive und welcher eine ne-
gative Bedeutung hat. Die Kinder empfanden die Triangel
mit ihrem hellen Klang als positiv, das klirrende Tamburin
»50 mittel« und die tiefe Trommel eher als negativ. Thnen
wurde dann eine Frage zum Auftritt gestellt. Dann durf-
ten sie in der Halle herumrennen und auf ein Signal mit
einer Zuordnung zu den Instrumenten die Frage fur sich
als positiv, mittel oder negativ beantworten. AnschlieRend
durften sie ihre Aussagen auch begriinden. Diese Metho-
de wurde von allen verstanden und war sogar mit den Klei-
neren gut umsetzbar.

RIEFLING: Wie hat das Projekt insgesamt das gemeinsame
Lernen von hochbegabten und normalbegabten Kindern
verandert?
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HIRSCHBOLZTER: Das Projekt hat das gesamte soziale Mit-
einander verandert: Die Kinder nehmen sich intensiver
gegenseitig wahr, sind sozial aufmerksamer, offener und
auch hilfsbereiter. Sie horen besser zu und gehen starker
auf die Meinungen der anderen ein. AuBerdem haben sie
gelernt zu diskutieren und ruhig abzuwarten.

Viele entwicklungsschnelle Kinder kdnnen sich sehr diffe-
renziert ausdriicken — und davon profitieren auch die
normalbegabten Kinder. AuBerdem erfassen die hochbe-
gabten Kinder haufig auch die Aufgaben schneller und
kdnnen dadurch oftmals als Mentoren fir die anderen
Kinder fungieren.

RIEFLING: Worlber freuen Sie sich besonders, wenn Sie
auf die Entwicklungen im Projekt und auf die Entwicklung
der Kinder schauen?

Auch unser Blick auf die Kinder hat sich erweitert
und wir nehmen jedes Kind in seiner Besonder-
heit noch intensiver wahr.

HIRSCHBOLZTER: Durch die vielen Methoden haben wir
zahlreiche Erfahrungen gesammelt und auch aus unseren
Fehlern gelernt. Die Reflexionen flieRen mittlerweile in
unseren Alltag hinein. Fur die Kinder ist es selbstverstand-
lich geworden, dass sie sich selbst reflektieren. Sie sind
selbstbewusster geworden und wissen auch, dass wir auf
ihre Wiinsche und AuRerungen eingehen und sie ernst
nehmen. AuBerdem hat sich auch unser Blick auf die Kin-
der erweitert und wir nehmen jedes Kind in seiner Beson-
derheit noch intensiver wahr.

Von den Kindern bekommen wir dafir viele positive Ruck-
meldungen, weil sie auch merken, dass sie jederzeit zu uns
kommen konnen und wir ihre Wiinsche und Interessen im-
mer ernst nehmen. So beziehen wir sie beispielsweise ein,
wenn es um die Gestaltung des Spielflurs, die Organisation
diverser Feste oder um die Auswahl des Mittagessens geht.
Sie fordern ihre Rechte mittlerweile auch ein.

Auch von den Eltern bekommen wir viele positive Rlck-
meldungen. Die zahlreichen Workshops und die vielen
Partizipationsmoglichkeiten kennen sie von den anderen
Kindertagesstatten nicht. Das wird auch in den Elternge-
sprachen deutlich, in die ja die vorigen Gesprache mit den
Kindern einflieBen. Es ist wirklich bewundernswert, wie
die Kinder mittlerweile Uber sich selbst reflektieren. Sie
wissen ganz genau, was sie bereits kdnnen und was ihre
nachsten Lernziele sind. Fir manche Eltern ist es Neuland,
ihre Kinder so selbstbewusst und reflektiert zu erleben.

RIEFLING: Werden Sie das Projekt weiter verfolgen und wenn
ja: Gibt es bereits Uberlegungen zur Weiterentwicklung?

HIRSCHBOLZTER: Wir werden auf jeden Fall weitermachen,
und wir haben bereits viele Ideen hierzu gesammelt. Zum
Beispiel wollen wir in den Gruppen wieder gemeinsam
das Tagesgeschehen reflektieren. In einer Gruppe unserer
Kindertagesstatte wird das bereits taglich in mundlicher
Form in einem Kreis gemacht. Hier kdnnen die Kinder
auBern, wie sie den Tag fanden und daruber diskutieren,
wie man es anders oder besser machen kann. Die beiden
anderen Gruppen mochten diese Rituale ebenfalls ins All-
tagsgeschehen einflielen lassen.

Natirlich werden wir auch die Kindergesprache und die
Kinderbefragungen fortfiihren. AuRerdem Uberlegen wir,
wie wir die Eltern besser mit einbeziehen konnten. Eine
Idee ist es, die Eltern der baldigen Schulanfanger zu fra-
gen, wie sie »ihre« Kita-Jahre als Eltern erlebt haben und
wie zufrieden sie mit der Arbeit waren. Denn wir moch-
ten auch die Eltern dazu animieren, tber unsere Arbeit
nachzudenken und uns Empfehlungen und Rickmeldun-
gen zu geben.

AuBerdem mochten wir die Reflexionen starker im Alltag
verankern und das Reflektieren mit dem Gewaltpraventi-
onsprogramm »Papilio«®! kombinieren. Die Kinder sollen
vermehrt Uber ihre eigenen Geflihle nachdenken und mit
den Erzieherinnen hieriiber ins Gesprach kommen. Wir
erhoffen uns, dass wir dadurch noch besser auf die einzel-
nen Kinder eingehen konnen.

Insgesamt haben wir gemerkt, dass wir mit den Reflexi-
onsmethoden vieles bewirken konnen. Dabei lassen wir
uns leiten von dem Satz Galileo Galileis: »Man kann einen
Menschen nichts lehren, man kann ihm nur helfen, es in
sich selbst zu entdeckenx.

#1 Ppapilio ist ein Programm zur Forderung der sozial-emotionalen

Kompetenzen von Kindern in Kindertagesstatten. Auf Basis von
mehrtagigen Fortbildungen fiir die padagogischen Fachkrafte sol-
len erste Verhaltensauffalligkeiten reduziert und die Schutzfakto-
ren der Kinder gefordert werden. So sollen Risikofaktoren gemin-
dert, die Resilienz gefordert und eine altersgemaRe Entwicklung
gefordert werden.



DIE INTERVIEWPARTNERIN UND DER AUTOR

»Man kann einen Menschen nichts lehren, man kann ihm nur helfen, es in sich selbst zu entdecken.« (Galileo Galilei)

BEATRIX HIRSCHBOLZ-TER ist Begabtenpadagogin und Lei-
terin der Hans-Georg Karg Kindertagesstatte (HGK) in

Nlrnberg.

v www.cjd-nuernberg.de/kinder-familie/hans-georg-karg-
kindertagesstaette/

DR. MARKUS RIEFLING, Diplom-Padagoge, entwickelt und be-
gleitet aktuell Bildungsprojekte bei der Wissensfabrik. Er hat
2016 bei der Karg-Stiftung die Projekte im Arbeitsfeld Kin-
dertagesstatte verantwortet und dort unter anderem Quali-
fizierungsprojekte konzipiert. Zuvor war er bei der BASF in
der frihkindlichen Bildungsinitiative »Offensive Bildung« in
der Rhein-Neckar-Region tatig.

v www.wissensfabrik-deutschland.de
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JENS HOFFSOMMER, CHRISTINE KOOP

Partizipation und
Hochbegabung

In dem vorliegenden Beitrag werden Ergebnisse und Er-
kenntnisse aus einem gemeinsamen Projekt der Deut-
schen Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) und der Karg-
Stiftung reflektiert, das sich zum Ziel gesetzt hatte, einen
Diskurs Uber die Berihrungspunkte und Schnittmengen
von Partizipation und Hochbegabtenforderung anzusto-
Ben. Zuvor hatte sich die DKJS bereits mehrere Jahre mit
dem Projekt »Demokratie von Anfang an — Kindertages-
einrichtungen als Lernorte der Demokratie« in Sachsen
engagiert. Der darin angestoRene fachliche Austausch soll-
te in dem gemeinsamen Projekt nun um eine weitere Fa-
cette bereichert werden, indem zwei auf den ersten Blick
wenig miteinander verwandte Anforderungen an friihkind-
liche Bildung und Erziehung zueinander in Bezug gesetzt
wurden.

Entsprechend Artikel 29 der UN-Kinderschutz-
konvention aus dem Jahre 1989 verfolgt eine
inklusiv ausgerichtete Padagogik den Anspruch,
dass »die Bildung des Kindes darauf gerichtet
sein muss, die Personlichkeit, die Begabung und
die geistigen und korperlichen Fahigkeiten des
Kindes voll zur Entfaltung zu bringen«.

INKLUSIVE FORDERUNG HOCHBEGABTER
KINDER IN KINDERTAGESSTATTEN

Wahrend Inklusion im engeren Sinne zundchst die gleich-
berechtigte Teilhabe von Kindern mit und ohne Behinde-
rung meint, bezieht die Inklusionspadagogik alle Erschei-
nungsformen von Heterogenitat mit ein (ALBERS 2011). Ge-
meint sind hier nicht nur Unterschiede hinsichtlich des
Geschlechts und des sozio-6konomischen oder kulturellen
Hintergrunds, sondern eben auch die korperlichen und in-
tellektuellen Voraussetzungen eines Kindes. Entsprechend
Artikel 29 der UN-Kinderschutzkonvention aus dem Jahre
1989 verfolgt eine inklusiv ausgerichtete Padagogik den
Anspruch, dass »die Bildung des Kindes darauf gerichtet
sein muss, die Personlichkeit, die Begabung und die geis-
tigen und korperlichen Fahigkeiten des Kindes voll zur
Entfaltung zu bringen« (UNICEF DEUTSCHLAND 1989). Wird In-
klusion mit dieser Anforderung, die Individualitat eines
jeden Kindes zu achten und seine jeweiligen Bedurfnisse
und Fahigkeiten zum Ausgangspunkt flr erzieherische
und padagogische Prozesse zu machen (ALBERS 2011), ernst
genommen, so stellt dies die padagogischen Fachkrafte in
Kindertagesstatten vor die Anforderung, auch fur entwick-
lungsschnelle oder hochbegabte Kinder eine angemessene
individuelle Forderung zu realisieren.

KUGER und ROSSBACH (2010) sowie GROSSE und KLUCZNIOK
(2010) haben aufgezeigt, dass sich »die Forderung hochbe-
gabter Kinder nicht von einer qualitativ hochwertigen
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Forderung der gesamten Kindergartengruppe« (GROSSE/
KLUCZNIOK 2010, 265) unterscheidet. Auch SCHENKER (20104) fiihrt
aus, dass sich die Forderung hochbegabter Kinder in der
Kindertagesstatte an den Grundprinzipien einer konstruk-
tivistischen Didaktik orientiert und keiner eigenstandigen
Didaktik bedarf. Die Anforderung fiir Erzieherinnen und
Erzieher besteht somit vor allem darin, auf der Basis von
Grundlagenwissen zum Thema Hochbegabung die padago-
gischen Prinzipien ihrer Arbeit zu reflektieren und entspre-
chend der individuellen Bedurfnisse und Interessen der
(hochbegabten) Kinder anzuwenden.

Vor diesem Hintergrund ist es fur den Erkenntnisgewinn

Entscheidungsverfahren sowie auf die Moglichkeiten des
Einzelnen, darauf Einfluss zu nehmen. Grundlegendes
Merkmal von Partizipation ist die Mitwirkung von Subjek-
ten, also von selbstbestimmungsfahigen Personen, an re-
alen und fiir den Einzelnen und die Gemeinschaft bedeut-
samen Entscheidungen« (HANSEN/KNAUER/STURZENHECKER 2011,
19, HERVORHEBUNG VON DEN AUTOREN). Wird Partizipation ernst
genommen, wird den Kindern demnach nicht nur die
Wahl zwischen zwei Getranken in der Mittagspause oder
verschiedenen vorhandenen Spielgeraten gelassen.

In einer in Kindertagesstatten gelebten partizi-
pativen Grundhaltung liegt auch ein erhebliches
Potenzial fur hochbegabte Kinder, mit ihren Be-
durfnissen, Interessen und Fahigkeiten besser

in der frihen Hochbegabtenforderung bedeutsam, dass
die aktuellen fachlichen Diskurse und Entwicklungen im
Feld der Frihpadagogik immer auch mit Blick auf die Be-
durfnisse und Ausgangslagen von besonders begabten
Kindern hin reflektiert werden. Dass dies unter den Vor-

zeichen einer inklusiven Forderung erfolgt, ist dabei fast
selbstredend, da Kindertagesstatten nicht selektiv son-
dern sozialraumorientiert arbeiten.

ALBERS (2011) beschreibt verschiedene padagogische Prinzi-
pien fur einen inklusiven Umgang mit Heterogenitat. Ei-
nes unterstreicht, wie inklusive Hochbegabtenforderung
von einer partizipativ gelebten Grundhaltung in Kinderta-
gesstatten profitieren kann — das Prinzip der Ermachti-
gung: »Ermachtigung im padagogischen Kontext bedeu-
tet, Kindern die Macht darliber zu geben, etwas zu tun
oder zu entscheiden, was sie tun mochten und wann. Eng
verknlpft mit diesem Konzept sind die Vorschlage zum
Erleben demokratischer Strukturen im Kindergarten...«
(ALBERS 2011, 20F).

PARTIZIPATION IN KINDERTAGESSTATTEN

Insofern sich eine inklusive Hochbegabtenforderung an
den Grundprinzipien einer konstruktivistischen Didaktik
orientiert, geht sie auch vom Kind als aktivem (Mit-)Gestal-
ter seiner eigenen Entwicklung aus. Kinder kdnnen nicht
»gelernt werden«, sondern Kinder miissen dazu befahigt
werden, sich Wissen und Fahigkeiten selbst anzueignen.
Die Erwachsenen begleiten die kindlichen Lernprozesse,
indem sie den Dialog suchen und die Kinder dazu ermuti-
gen und herausfordern, ihren Entwicklungsweg zu gehen.

Um dieser Sichtweise auf das Kind im padagogischen All-
tag gerecht zu werden, ist der entwicklungsangemessene
Einbezug der Kinder in die sie betreffenden Entscheidun-
gen immanent. In der Kindertagesstatte sind dies im We-
sentlichen auch Entscheidungen dariber, was sie wann

und wie verstehen, begreifen, erleben, ausprobieren...

eben lernen wollen. In diesem Sinne bezieht sich »Partizi-
pation als Mitbestimmung [...] auf Entscheidungen und

gesehen zu werden.

Vielmehr geht es um die Moglichkeit, eigene Meinungen
und Interessen darzulegen, selbst Dinge einbringen zu
konnen, Uber die Entscheidungen getroffen werden sollen,
sich mit einer gleichberechtigten Position in Entschei-
dungsprozesse einzubringen und letztlich auch die Ergeb-
nisse getroffener Entscheidungen gemeinsam zu reflek-
tieren. An dieser beispielhaften Aufzahlung wird deutlich,
dass unter der Voraussetzung einer gelebten partizipati-
ven Grundhaltung in einer Kindertagesstatte auch fur
hochbegabte Kinder ein erhebliches Potenzial liegt, mit
ihren Bedurfnissen, Interessen und Fahigkeiten besser ge-
sehen zu werden.

Padagogischen Fachkraften kommt in diesem Zusammen-
hang die anspruchsvolle Aufgabe zu, die Aushandlungspro-
zesse und Entscheidungsfindung methodisch so zu gestal-
ten, dass sich alle Kinder ihrem Entwicklungsstand gemaR
beteiligen kdnnen (HANSEN/KNAUER/STURZENHECKER 2011). Es
geht also auch hier nicht darum, beispielsweise jlingere
Kinder auszuschlieRen, weil man ihnen aufgrund fehlender
sprachlicher Voraussetzungen die Fahigkeit zur Beteiligung
abspricht. Stattdessen sind Mittel und Wege zu finden, die
auf die individuellen Voraussetzungen der Kinder Rick-
sicht nehmen. Selbstredend ist fUr eine glaubhafte Umset-
zung von Partizipation unerlasslich, dass alle Entschei-
dungsprozesse von den Fachkraften transparent gestaltet
werden, z.B. dass sie Regeln verstandlich erlautern, getrof-
fene Entscheidungen konsequent umsetzen bzw. den Kin-
dern selbst die Moglichkeit dazu geben und den Kindern
bei Problemen oder Konflikten hilfreich zur Seite stehen.
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WARUM GELEBTE PARTIZIPATION DIE
INKLUSIVE FORDERUNG HOCHBEGABTER
KINDER ERLEICHTERT - DREI THESEN

THESE 1: PARTIZIPATION BEGUNSTIGT EINE BEGA-
BUNGSFORDERLICHE PADAGOGISCHE HALTUNG

Voraussetzung fur eine gelingende Partizipation ist die
Bereitschaft der padagogischen Fachkrafte, Kinder ange-
messen an relevanten Entscheidungen zu beteiligen. Die
Fachkrafte geben einen Teil ihrer Entscheidungs- und Ge-
staltungsmacht an die Kinder ab, zugunsten einer gleich-
berechtigteren Verantwortung fiir das, was in der Kinder-
tagesstatte geschieht und wie es geschieht. Damit ist
Partizipation ein Thema, »das den Kern padagogischen
Arbeitens im Alltag von Kindertageseinrichtungen be-
ruhrt, da es sich mit dem Verhaltnis der padagogischen
Fachkrafte und der Kinder beschaftigt« (HANSEN/KNAUER/
STURZENHECKER 2011, 147).

So starkt eine partizipative Grundhaltung in ei-
ner Art positiven Spirale eine ressourcenorien-
tierte Sichtweise auf die Fahigkeiten der Kinder
und einen permanenten, konstruktiven Dialog
zwischen Fachkraften und Kindern.

Wird Partizipation in Kindertagesstatten gelebt, erhalten
Kinder den Raum und die Mdglichkeiten, ihre Interessen
und BedUrfnisse einzubringen und zu bearbeiten. Die Er-
zieherinnen und Erzieher geben den Kindern quasi einen
Vertrauensvorschuss, indem sie ihnen zutrauen, ihre Be-
dirfnisse und Einschdatzungen angemessen zu signalisie-
ren. Die Kinder wiederum lernen im Rahmen der Entschei-
dungsprozesse, ihre eigenen Themen und Fragen einzu-
bringen, aber auch die Anliegen und Sichtweisen anderer
Kinder und der Erzieherinnen und Erzieher zu verstehen
und bei unterschiedlichen Interessen gemeinsam nach
Kompromissen zu suchen. Auf diese Weise konnen auch
unterschiedliche Begabungsniveaus und Talente ihre je-
weilige Anerkennung und ihren Raum zur Entfaltung fin-
den. Alle Interessen und auch Fahigkeiten erhalten ihre
Wirdigung, indem sie zunachst einmal Uberhaupt Beach-
tung finden. So starkt eine partizipative Grundhaltung in
einer Art positiven Spirale eine ressourcenorientierte Sicht-
weise auf die Fahigkeiten der Kinder und einen permanen-
ten, konstruktiven Dialog zwischen Fachkraften und Kin-
dern. All dies gilt als wesentliches Merkmal eines bega-
bungsforderlichen Lernklimas (SCHULTE zU BERGE 2007).

THESE 2: PARTIZIPATION VERHINDERT UNHINTER-
FRAGTE FREMDBESTIMMUNG

Mit der Feststellung einer Hochbegabung entsteht fir
Kind, Eltern und oft auch fiir die padagogischen Fachkraf-
te eine neue Situation, die sie personlich und fachlich
bewaltigen missen. In der besten Absicht, fiir das Kind
optimale Entwicklungsmaoglichkeiten zu schaffen, verges-
sen Erwachsene oft, das Kind selbst in die Uberlegungen
zur Gestaltung der Forderung einzubinden. Stattdessen
legen vielmehr die Erwachsenen fest, was fur das Kind am
besten sei.

Exemplarisch seien an dieser Stelle einige prototypische
Reaktionen von Erwachsenen aufgefiihrt, die Ausdruck
einer solchen Fremdbestimmung sein kdnnen:

»DAS BRAUCHST DU JETZT NOCH NICHT ZU WISSEN. DAS
LERNST DU IN DER SCHULE.«

Hochbegabte Kinder zeichnen sich durch eine groRe intel-
lektuelle Neugier und Wissbegierde aus. Sie verfligen nicht
selten Uber ein hohes Detailwissen in einzelnen Themen-
gebieten und interessieren sich oft schon sehr frih fir das
Lesen, Schreiben und Rechnen. Aus Sorge, dass die Kinder
sich in der Schule langweilen kdnnten, neigen Eltern und
Fachkrafte manchmal dazu, dem Kind die Beschaftigung
mit Themen und Inhalten, flir die sie ein groRes Interesse
zeigen, zu verwehren. Ein Verwehren dieser intrinsisch mo-
tivierten Interessen kann jedoch ebenfalls zu Frustration
fihren und die Entwicklung wichtiger Fahigkeiten, wie Auf-
merksamkeit, Konzentration, Anstrengungsbereitschaft
sowie die Anwendung von Lernstrategien beeintrachtigen.

»WENN DAS KIND SO KLUG IST, SOLLTE ES VIEL EXPERIMENTIE-
REN / SCHACH SPIELEN / EIN INSTRUMENT ERLERNEN...«

Hochbegabten Kindern wird oft das Interesse flir Doma-
nen unterstellt, die mit auBergewdhnlich talentierten
Menschen in Verbindung gebracht werden, z.B. mit Phy-
sik (Albert Einstein), Musik (Mozart), Schach (Kasparov)
etc. Auf Elternseite kdnnen sowohl Ubertriebener Ehrgeiz
als auch die ernsthafte Sorge, das Kind zu wenig zu for-
dern, dazu fuhren, dass das Kind in allerlei Spezialkursen
angemeldet wird. Kindertagesstatten (und Schulen) hin-
gegen konnen dazu tendieren, den (vermeintlichen) Lern-
bedurfnissen hochbegabter Kinder mit speziellen Forder-
angeboten gerecht werden zu wollen. Schwierig ist dies
vor dem Hintergrund einer partizipativen Grundhaltung
vor allem dann, wenn diese Angebote nicht auf die Inter-
essen der Kinder hin abgestimmt sind, sondern von Er-
wachsenen vorgegeben werden. Eine solche »Besenkam-
merintegration« (ALBERS 201) kann zudem eine Sonderposi-
tion des Kindes in der Kindergruppe beglinstigen und/
oder verfestigen.
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»DU BRAUCHST MEINE UNTERSTUTZUNG NICHT. DU KANNST
DAS JA SCHON.«

Auch heute noch wird die Férderung hochbegabter Kin-
der in Kindertagesstatten (und Schulen) gerne mit dem
Verweis auf die Unterstiitzungsbedarfe von Kindern mit
diversen Beeintrachtigungen hintangestellt. Obwohl alle
Kindertagesstatten mittlerweile eine individuelle Forde-
rung aller Kinder fur sich proklamieren, drickt sich in die-
ser Haltung noch immer ein normatives Verstandnis von
Entwicklung aus: Langsame oder eben schnelle Entwick-
lung seien Abweichungen von der Norm und Forderung
habe Normalitat zum Ziel. Ist die Konsequenz einer sol-
chen Sichtweise, dass hochbegabte Kinder nachrangig
gefordert werden, stellt dies strenggenommen eine Ge-
fahrdung der weiteren Entwicklung des Kindes dar. Auch
der Einsatz der hochbegabten Kinder als Mentoren fur
lernschwachere Kinder ist in dieser Hinsicht kein hinrei-
chender Ersatz. Denn jedes Kind bendtigt Lerngelegenhei-
ten in der »Zone seiner nachsten Entwicklung« (WYGOTSKI)
und muss dafur eine seinen individuellen Voraussetzungen
entsprechende Forderung erhalten. Padagogische Fachkraf-
te sind also dem Anspruch ausgesetzt, auch fiir hochbegab-
te Kinder hierauf methodisch entsprechend zu reagieren
(SCHENKER 2010B).

SchlieRlich besteht mit der Fokussierung auf die besonde-
ren Fahigkeiten eines hochbegabten Kindes durch Eltern,
Kindertagesstatte (und Schule) das Risiko, andere Interes-
sen des Kindes zu »Ubersehen« und damit Lern- und Ent-
wicklungserfahrungen der Kinder nicht zu unterstiitzen.
Gerade weil hochbegabte Kinder an einzelnen Stellen ih-
ren Altersgenossen »voraus« sind, verlieren padagogische
Fachkrafte andere Entwicklungsbereiche leicht aus dem
Blick. Das Kind erlebt dies als frustrierend, im schlimms-
ten Falle kann dies zu Auffalligkeiten flhren. Kurz gesagt,
ein hochbegabtes Kind braucht in einzelnen Bereichen
die gleiche Unterstltzung, Anregung, Motivation und Be-
gleitung wie Gleichaltrige.

THESE 3: PARTIZIPATION ERMOGLICHT EINE INDIVI-
DUELLE FORDERUNG HOCHBEGABTER KINDER

»Unter individueller Férderung werden alle Handlungen
von Erzieherinnen und Erziehern verstanden, die mit der
Intention erfolgen, die Begabungsentwicklung und das
Lernen jedes einzelnen Kindes zu unterstlitzen, unter
Aufdeckung und Berlicksichtigung seines je spezifischen
Potentials, seiner je spezifischen Lernwege, Lernziele und
Lernbedirfnisse und seiner jeweiligen Lernsituation«
(SOLZBACHER/BEHRENSEN 2010, 45). Als Ausgangspunkt fur die
Forderung von Kindern muss demnach die Perspektive
des Kindes berlicksichtigt werden. Dies bedarf einerseits
einer guten Beobachtung und Dokumentation individuel-

ler Entwicklungsverlaufe, andererseits aber auch Gespra-
che zwischen den Kindern und Erwachsenen, die die Sicht-
weisen und Bedurfnisse der Kinder in den Mittelpunkt
stellen und die das gemeinsame Entdecken und Lernen
zulassen.

Eine konsequente methodische Umsetzung von Partizipa-
tion ermoglicht den Einbezug der Sichtweisen aller Kin-
der in die Aushandlungs- und Entscheidungsprozesse.
Dies kann den padagogischen Fachkraften, die die Sorge
haben, hochbegabten Kindern in der Kindertagesstatte
nicht gerecht zu werden, auch einiges an Druck nehmen.
Denn wenn sie die Kinder regelmaRig zu ihren Bedurfnis-
lagen befragen und in die Ausgestaltung des padagogi-
schen Alltags einbeziehen, konnen die Erzieherinnen und
Erzieher gezielter die Interessen und Fahigkeiten der Kin-
der fordern sowie die rdumlichen und sachlichen Voraus-
setzungen hierfiir schaffen. Vorhandenes Vor- und Mehr-
wissen entwicklungsschneller Kinder findet auf diese Art
Berlcksichtigung, sodass Frustrationen vorgebeugt wird.

Gleichzeitig unterstltzen die Fachkrafte mit der immer
wiederkehrenden Reflexion des Lernprozesses mit dem
Kind seine metakognitiven Fahigkeiten, d.h. sein Wissen
ums Lernen sowie seine Fahigkeiten zu selbstgesteuertem
Lernen. Der gleichberechtigte Dialog zwischen Fachkraft
und Kind, in dem Situationen des gemeinsamen Denkens
hergestellt werden, gilt als essenziell fur kindliche Lernpro-
zesse (KONIG 2009; PRAMLING-SAMUELSON/ASPLUND-CARLSSON 2007).
Daruber hinaus aktivieren solche Dialoge wesentliche Star-
ken hochbegabter Kinder, z.B. die hohe Lerngeschwindig-
keit oder die intrinsische Motivation zur Vertiefung in spe-
zifische Themen (KARG-STIFTUNG 2012).

PARTIZIPATIVE GESTALTUNG PADAGOGI-
SCHER PROZESSE — ERFAHRUNGEN AUS
DEM PRAXISPROJEKT

AbschlieRend sollen nun einige zentrale Erkenntnisse und
Erfahrungen aus dem gemeinsamen Projekt von Deutscher
Kinder- und Jugendstiftung und Karg-Stiftung dargelegt
werden. Es werden verschiedene methodische Umsetzun-
gen von Partizipation benannt und damit gezeigt, welche
Konsequenzen ein gemeinsames Denken von Partizipation
und Hochbegabung in der Praxis haben kann.

DAS PRAXISPROJEKT IM UBERBLICK

Am einjahrigen Vorhaben nahmen padagogische Fachkraf-
te aus funf Kindertagesstatten aus Sachsen und Branden-
burg teil. Teilnahmevoraussetzung war fur die Fachkrafte,
dass diese bereits an der berufsbegleitenden Qualifizie-
rung zum »Begabtenpadagogen« der Karg-Stiftung teilge-
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nommen und das Thema Hochbegabung in ihrem Team

reflektiert hatten. Ein Auftaktworkshop fiihrte in die The-

matik ein und erarbeitete mit den Teilnehmenden die

Themenschwerpunkte fiir die anschlieBenden Arbeitstref-

fen. In den insgesamt funf Treffen tauschten sich die pa-

dagogischen Fachkrafte zu den folgenden Themen aus:

o Partizipation in der Kindertagesstatte,

o Transfer von Wissen und Impulsen aus Weiterbildung
in Teams,

0 Kommunikation im Team,

o Hochbegabungsforderung im Familienzentrum Maintal,

o Kooperation von Kindertagesstatte und Grundschule.

Alle Themen wurden immer mit Blick auf Hochbegabung
und Partizipation diskutiert. Daneben fand in jeder Kin-
dertagesstatte eine Einrichtungsberatung mit dem ge-
samten Team statt. Die Prozessbegleiterin unterstutzte
dabei, die Erfahrungen und Erkenntnisse aus dem Projekt
ins gesamte Team zu Ubertragen.

ERFAHRUNGEN AUS DEM PRAXISPROJEKT

Die in der Reflexion des Projektes zwischen Teilnehmen-
den, Praxisbegleitung, Referenten, DKJS und Karg-Stiftung
herausgearbeiteten Erfahrungen lassen sich in finf Haupt-
punkten zusammenfassen:

den, liegt ein zutiefst humanistisches Menschenbild zu-
grunde. Partizipation bewegt im Idealfall die gesamte Ar-
beit von padagogischen Fachkraften hin zu prasenter,
achtsamer und aufmerksamer Unterstlitzung kindlicher
Lernprozesse. Dazu braucht es spezifische methodisch-
didaktische Fahigkeiten und eine Verankerung von kindli-
cher Teilhabe im gesamten Alltag der Kindertagesstatte.
So kann es gelingen, die tatsachlichen Themen, Fragen,
Interessen und Begabungen der Kinder gemeinsam mit
diesen herauszuarbeiten und flr die Gemeinschaft be-
deutsam zu machen - als Basis fur eine erfolgreiche in-
klusive Hochbegabtenforderung, die davor schitzt, Kinder
mit besonderen Begabungen zu segregieren.

DIE BEDEUTUNG DES SPIELS ALS LERNSTRATEGIE

In der Realitat von Kindertagesstatten nimmt die klassi-
sche Angebotskultur noch immer einen zu groRen Raum
ein. Das kindliche Spiel wird von Fachkraften weder als
zentrale, hoch komplexe Lernstrategie erkannt noch als
Moglichkeit zur Starkung selbstgesteuerten kindlichen
Lernens berucksichtigt und daher auch nach wie vor zu
wenig padagogisch genutzt. Partizipation mit Sensibilitat
flr die kindlichen Lernprozesse heiflt, das Spiel der Kin-
der als Lernstrategie ernst zu nehmen und in diesem Rah-
men die Entwicklungsprozesse der Kinder begleitend zu
unterstiitzen, sowie im Spiel Anregungen fur die weitere
Entwicklung zu schaffen.

Dies gilt insbesondere flir entwicklungsschnelle Kinder.
Spiel wird gerade in diesem Kontext von Erwachsenen oft

Partizipation setzt eine dialogische Grundhal-
tung voraus, die die Sichtweisen der Kinder ins
Zentrum ruckt.

als »Kinderkram« abgetan, als einem hochbegabten Kind
nicht mehr angemessen. Dabei lernen Kinder im Spiel in
einer Komplexitat und Vielfalt, wie es kaum ein alternati-

DIALOG ALS SCHLUSSEL

Partizipation setzt voraus, dass die padagogischen Fach-
krafte mit den Kindern ins Gesprach kommen. Anweisun-
gen, manipulierende Fragestellungen, subtile Beeinflus-
sung oder reine Wissensvermittlung sind nicht forderlich.
Es gilt, dialogisch die Themen der Kinder aufzugreifen, bei
den Themen und Fragen anzusetzen, welche die Kinder
selbst (aus sich heraus) als spannend erachten. Dies setzt
eine dialogische Grundhaltung voraus, die die Sichtwei-
sen der Kinder ins Zentrum ruckt. Dieser inklusive Blick
auf alle Kinder hilft, Hochbegabung zu erkennen, wahrzu-
nehmen und dialogisch fordernd zu begleiten.

METHODEN IM ALLTAG VERANKERN

Partizipation ist mehr, als demokratische Entscheidungen
mit Mehrheiten zu fallen. Der Kunst, Kompromisse zu fin-

ves Angebot leisten kann (SCHENKER 20100). Es ist jedoch ei-
ne spezifische und bislang unterschatzte Anforderung an
die didaktische Kompetenz der Fachkrafte, das kindliche
Spiel entwicklungsfordernd und -anregend zu begleiten.

BETEILIGUNG VON ELTERN GIBT SICHERHEIT FUR ALLE

Eltern zu beteiligen, bedeutet eine vertrauensvolle Zusam-
menarbeit, die von der gemeinsamen Verantwortung ge-
pragt ist, dem Kind die optimalen Entwicklungsbedingun-
gen zu schaffen. Wichtig hierfur ist es, Transparenz Uber
die Arbeit in der Kindertagesstatte herzustellen, einen re-
gelmaRigen Austausch zum Entwicklungsstand der Kinder
zu pflegen sowie Uberlegungen anzustellen, wie die ge-
meinsame Entwicklungsbegleitung gut gelingen kann.

Padagogische Fachkrafte stehen dabei vor der Herausfor-
derung, ihre Beobachtungen zur kindlichen Entwicklung
so zu kommunizieren, dass diese fiir Eltern verstandlich
und bedeutsam werden. Auch ist es ihre Aufgabe, padago-
gische Interventionen zu erklaren und einen Bezug zur
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kindlichen Entwicklung herzustellen. All dies tragt dazu
bei, dass Eltern sich sicher sind, dass ihr Kind mit (oder
ohne) Hochbegabung gut in der Kindertagesstatte aufge-
hoben ist. Haben Eltern Vertrauen in die Arbeit der Kin-
dertagesstatte und der Fachkrdfte, gibt das diesen wiede-
rum Sicherheit; wissen sie doch, dass sie mit den Eltern
»Hand in Hand« pddagogisch wirken — mit wiederum
positiven Auswirkungen auf die Kinder.

BETEILIGUNG VON PARTNERN

Eine Kindertagesstatte flr Partner zu 6ffnen, mit anderen
zu kooperieren, eroffnet nicht nur neue Lern-, Entwick-
lungs- und Spielraume flr Kinder. Kooperationen helfen
padagogischen Fachkraften und Eltern bei Themen, in
denen sie an ihre (fachlichen) Grenzen stoRen. Externe
Partner helfen z.B. in Fragen der Diagnostik von Hochbe-
gabungen, beraten in Fragen der optimalen Entwicklungs-
begleitung, geben Sicherheit fiir zu Hause und im Alltag
der Kindertagesstatte.

Insbesondere ist auch die Partnerschaft mit Grundschu-
len als weiterfiihrende Bildungsorte zentral. Um allen Kin-
dern eine optimale Entwicklung zu ermdglichen, ist die
erfolgreiche Bewiltigung des Ubergangs bedeutsam. Eine
Ubergangsgestaltung auf Grundlage guter und weitrei-
chender Kenntnisse liber das (hochbegabte) Kind sichert
die optimale Begleitung der Kinder in die Schule und er-
moglicht es Erzieherinnen und Erziehern einerseits wie
den Lehrkraften andererseits, sie angemessen zu unter-
stutzen.

Die inklusive Forderung hochbegabter Kinder
wird durch die konsequente Umsetzung einer
partizipativen Grundhaltung ermoglicht.

FAZIT: INKLUSIVE HOCHBEGABTENFORDE-
RUNG PROFITIERT VON GELEBTER PARTIZI-
PATION

Die Erfahrungen aus dem gemeinsamen Projekt haben
die Autoren in ihrer Sicht bestarkt, dass die Prinzipien der
Partizipation mit denen einer inklusiven Hochbegabten-
forderung gut harmonieren. Noch eindeutiger formuliert,
wird die inklusive Forderung hochbegabter Kinder durch
die konsequente Umsetzung einer partizipativen Grund-
haltung Uberhaupt erst ermoglicht, mindestens aber stark
bereichert.

Beide, Partizipation wie Inklusion, setzen bei den Starken,
Begabungen und Fahigkeiten der Kinder an. Die Fachkrafte
bauen darauf auf, unterstiitzen, begleiten und fordern die
Kinder individuell entsprechend ihrer Voraussetzungen. Ei-
ne partizipative Grundhaltung nimmt Hochbegabung bei
Kindern wahr und ernst, fordert die Kinder heraus, unter-
stUtzt sie dabei, ihre Potenziale zu entfalten, ohne sie an
anderer Stelle zu Uberfordern. Fachkrafte mit partizipati-
ver Grundhaltung haben daher gute Voraussetzungen, be-
gabte Kinder erfolgreich in ihrer Entwicklung zu begleiten.
Sie wissen aber auch um die Notwendigkeit und die Vor-
teile enger Partnerschaft mit Eltern, externen Partnern
und Schule.

Mogen die Themen Hochbegabung und Partizipation ge-
genwartig noch fur viele Fachkrafte wenig miteinander zu
tun haben, so zeigt das beschriebene Projekt, wie eng die
beiden Themen miteinander verwoben sind. Vorausset-
zung ist eine Padagogik, die die Kinder tatsachlich in den
Mittelpunkt des Handelns aller Bildungsakteure stellt: El-
tern, padagogische Fachkrafte, externe Experten und Be-
rater wie auch die Grundschule. Ob die viel beschriebene
Kindzentrierung fur das padagogische Handeln Worthilse
oder Realitat ist, wird allzu oft bei hochbegabten Kindern
deutlich. Auch deshalb sei dieser Beitrag Projektreflexion
und Pladoyer zugleich!



Partizipation und Hochbegabung

DIE AUTORIN UND DER AUTOR .....ccocoomrmmccrrinnececrrene

CHRISTINE KOOP, Diplom-Psychologin und Kinder- und Ju-
gendlichenpsychotherapeutin, leitet seit 2008 das Ressort
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MARKUS RIEFLING IM GESPRACH MIT ANNETT FISCHER-NEUMANN

»Man bekommt
dabel einen Streublick «

RIEFLING: Liebe Frau Fischer-Neumann, Sie haben als Lei-
terin der Kindertagesstatte »Kleeblatt« in Schwarzheide
im Projekt »Partizipation und Hochbegabung« mitgewirkt.
Zuerst einmal: Dass diese beiden Themen zusammenge-
horen, liegt nicht unmittelbar auf der Hand. Was hat Sie
und das Team lhrer Kindertagesstatte an einer Projektteil-
nahme gereizt?

Wenn wir kluge, selbstsichere und interessierte
Kinder haben wollen, die sich im spateren Le-
ben fUr ihre eigene Meinung einsetzen, dann
mussen wir ihnen schon fruh die Gelegenheit
geben, sich einzubringen und auch mitzuent
scheiden.

FISCHER-NEUMANN: Partizipation und Begabung gehdren
aus unserer Sicht zusammen. Wenn wir kluge, selbstsiche-
re und interessierte Kinder haben wollen, die sich im spa-
teren Leben flr ihre eigene Meinung einsetzen, dann
mussen wir ihnen schon frih die Gelegenheit geben, sich
einzubringen und auch mitzuentscheiden. Wir mussen
die Kindertagesstatte als einen Ort gestalten, der Unter-
schiedlichkeit wertschatzt und auch die unterschiedlichen

Begabungen einbezieht. Allen Kindern soll eine Entwick-
lung ihrer Begabungen ermdglicht und die jeweiligen In-
teressen sollten ernst genommen werden. Die Kommuni-
kation Uber eigene Wlnsche, Erwartungen und auch Uber
das, was jemandem nicht so gut gefallt, wird dann zur
Selbstverstandlichkeit. Die Kinder werden bei uns als Per-
son wertgeschatzt, sie konnen ihre Perspektiven und Be-
gabungen einbringen und entwickeln. Sie lernen dabei,
dass es auch andere Winsche gibt und dass man deshalb
manchmal seine eigenen Interessen hinten anstellen muss.

Hinter der Entscheidung, am Projekt teilzunehmen, stand
das gesamte Team. Auch hier leben wir einen partizipati-
ven Ansatz. Wir haben uns sehr Uber das Projekt gefreut,
weil wir damit auch Argumentationshilfen an die Hand
bekamen, um filir den partizipativen Ansatz bei Eltern
und anderen einzutreten. Wir haben dann im Team be-
schlossen: Drei Monate ausprobieren und danach wird
geschimpft, aber nicht zwischendurch. Und mittlerweile
ist das Thema voll angekommen bei uns - und das ist
einfach nur schon.

RIEFLING: Partizipation kann ja auf verschiedenen Ebenen
gelebt werden, angefangen bei der Arbeit im Team bis hin
zum Einbezug der Eltern und der Kinder. Welche konkre-
ten Aspekte von Partizipation haben Sie im Projekt star-
ker in den Fokus genommen?



»Man bekommt dabei einen Streublick.«

FISCHER-NEUMANN: Wir haben uns vor allem auf den Alltag
der Kinder fokussiert. Bei diesen alltaglichen Dingen wie
Anziehen, Schlafen etc. ist die generelle Vorstellung ja, dass
man das alles gemeinsam macht. Wir wollten aber, dass
jedes Kind sein Lernfenster bekommt und das auch aus-
lebt. Und das heilt, dass nicht die Erzieherin oder der Er-
zieher sagt, wo es langgeht, sondern das Kind das genauso
mitgestaltet. Wir haben die Erfahrung gemacht, dass das
gut funktioniert. Die Kinder gehen beispielsweise schlafen,
wenn sie mude sind oder sich ausruhen mochten, sie ach-
ten auf sich selbst und halten ausgemachte Regeln ein.

Man muss jedoch auch sagen, dass ein partizipativer An-
satz den Alltag herausfordernder macht. Denn mit dieser
Haltung fragt man auch in kleinsten alltaglichen Situatio-
nen, die man sonst bestimmend Ubergehen wiirde, nach
dem »Warum« und sucht gemeinsam nach Losungsmog-
lichkeiten. AuRBerdem fordern die Kinder starker ihre Rech-
te ein und wollen selbst bestimmen oder mitsprechen.
Andererseits wird der Alltag durch den partizipativen An-
satz auch entspannter, weil man sich ja gemeinsam auf
ein bestimmtes Vorgehen und eigene Regeln eingelassen
hat.

RIEFLING: Wie verandert sich die Rolle der padagogischen
Fachkrafte in einem partizipativen Setting?

FISCHER-NEUMANN: Vor allem die Haltung gegenliber dem
Kind und auch den Eltern verandert sich. Man akzeptiert
starker die Individualitat der Kinder und Eltern. Der Tun-
nelblick wird aufgegeben und man wird aufmerksamer fiir
das, was an der Seite passiert und normalerweise an ei-
nem vorbeigeht. Wir nennen das einen »Streublick«.

Man bekommt einen Streublick und wird auf-
merksamer fur das, was an der Seite passiert.

AuBerdem hat sich die Zusammenarbeit verandert. Das
Miteinander Besprechen im Team hat deutlich zugenom-
men, die Dialoge mit den Kindern und Eltern haben sich
verandert und auch die Portfolio-Fuhrung. Wir haben
durch den Fokus auf Partizipation wieder intensiver an
unseren Qualitatsstandards gearbeitet. Und wir sind mu-
tiger geworden, mit den Eltern auch Themen zu bespre-
chen, die wir vorher nicht angesprochen hatten.

RIEFLING: Hat der partizipative Ansatz nur Vorteile?

FISCHER-NEUMANN: Ein partizipativer Ansatz bringt viele
Vorteile mit sich, aber ich mdchte deutlich sagen: Es be-

deutet auch mehr Arbeit. Denn es ergibt sich ein groRerer
Abstimmungsbedarf, man denkt mehr nach und beschaf-
tigt sich intensiver mit Feinheiten.

Partizipation bedeutet zwar Mehrarbeit, aber es ist eine
schone Mehrarbeit, die sich lohnt. Wenn man sich die
Zeit nimmt und sich als Erwachsener zurtckhalt, dann
bietet das tolle Entwicklungsmaglichkeiten fur die Kinder
und auch die Erwachsenen.

RIEFLING: Wenn man Sie und lhre Kolleginnen und Kolle-
gen im Alltag beobachtet: Woran erkennt man die Veran-
derungen aus dem Projekt?

FISCHER-NEUMANN: Man splrt unsere partizipative Hal-
tung an allen Ecken und Enden. RegelmaRig fragen wir
die Eltern mit Fragebdgen, ob sie mit der Arbeit der Ein-
richtung zufrieden sind und welche Veranderungen sie
sich wiinschen. Aufgrund dieser Rickmeldungen der El-
tern haben wir das Konzept, die Projekte und die tagliche
Arbeit sichtbarer gemacht: Wir haben eine zentrale Doku-
mentationsstelle eingerichtet, die fur die Eltern gut er-
kennbar ist und wo sich die Eltern in kurzen Texten tber
Aktualitaten informieren kdnnen.

Zu Beginn gab es natlirlich Bedenken, dass jetzt alle se-
hen konnen, was wir machen. Aber genau das bringt den
Gewinn. So haben wir beispielsweise die Videografie star-
ker etabliert, damit auch die Eltern sehen kdnnen, was wir
und die Kinder in der Kita machen, wie wir mit den Kin-
dern umgehen und wie die Kinder sich verhalten.

Am meisten merkt man die Veranderung an den Kindern.
Sie kdnnen nun viel starker selbst Uber ihren Alltag be-
stimmen und ziehen sich beispielsweise zurlick, wenn sie
es wollen. Wir haben im Haus zahlreiche Impulse fur die
Kinder eingefuhrt. Impulse sind aus unserer Sicht interes-
sante Themen fir Kinder oder solche, die in Alltagssitua-
tionen entstanden sind. Diese brechen auch manchmal
mit Tabus und thematisieren Dinge, die andere Menschen
Kindern noch nicht zutrauen wiirden. Die Kinder konnen
sich so mit den sie interessierenden Inhalten jederzeit
auseinandersetzen, beispielsweise dem Weltraum und sei-
ner Beschaffenheit, dem Thema Nachhaltigkeit oder klas-
sischer Musik inklusive der Frisuren, Mode und Rechte
der Klnstler. Ein Mega-Knuller waren die 4 Elemente und
hiervon vor allem das Feuer. Was hier alles gelernt wurde
war enorm. Wir haben auch Impulse, die eher ernste The-
men behandeln. Etwa: »Das ist mein Korper, fass mich
nicht an.« »Warum gibt es Krieg?« und »Warum streiten
sich meine Eltern?«.

Auch der Kontakt der Kinder untereinander hat sich in-
tensiviert. Und die Kinder sind selbstbewusster und spre-
chen beispielsweise fremde Erwachsene im Haus an.
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RIEFLING: Was hat sich durch das Projekt im Umgang mit
den besonders begabten Kindern getan? Welche Verande-
rungen sind hier in der Kindertagesstatte sichtbar?

FISCHER-NEUMANN: Die entwicklungsschnellen Kinder kon-
nen sich durch die vielen Moglichkeiten im Haus und das
partizipative Konzept ihre Ecken und Nischen suchen und
dort ihren Interessen auf ihre Weise nachgehen. Wir bie-
ten ein breites Angebot von Aktivitaten an, aus denen die
Kinder wahlen konnen. Diese Aktivitaten sind meistens
von Kindern selbst ins Leben gerufen worden. So ist bei-
spielsweise unsere Theatergruppe durch ein Kind entstan-
den, das nach einem Theaterbesuch stark beeindruckt
war. AuRerdem haben wir nach Kinder-Riickmeldungen ein
Mattenzimmer flirs Budebauen, eine Regenwurm-Zich-
tung und einen Bauarbeiter-Spielbereich eingerichtet. Un-
ter anderem arbeiten wir mit umliegenden Unternehmen
und dem Gymnasium aus Schwarzheide in Biologie und
Chemie zusammen. Wir gehen in Ausstellungen, ins Thea-
ter und haben selbstverstandlich im Alltag weitere Impulse.
Auch die hochbegabten Kinder finden das klasse und kon-
nen sich gut in ihrem eigenen Rhythmus entwickeln.

Wir wiirden gerne auch mehr fir die begabten Kinder in
Kooperation mit der Schule machen und unter anderem
einigen Kindern die Moglichkeit ero6ffnen, bereits vor der
Einschulung facherweise am Schulunterricht teilzuneh-
men. AuRerdem ware es naturlich klasse, wenn die Schule
einen starker differenzierten Unterricht anbieten wiirde,
um auf die Interessen der einzelnen Kinder besser einge-
hen zu kdnnen. Wir sind dabei, das gemeinsam mit unse-
rer Grundschule zu besprechen.

RIEFLING: Was war der grote Erfolg fur Sie im Projekt bzw.
die spurbarste Veranderung?

FISCHER-NEUMANN: Der grofte Erfolg ist, dass wir nach wie
vor gliickliche Kinder haben, gliickliches Personal und tolle
Eltern. Durch das Projekt »QuaSi — Qualitat von Anfang
an«*'und das Partizipationsprojekt haben wir Argumenta-
tionshilfen erhalten, mit denen wir viele Zweifel gegenulber
dem partizipativen Ansatz aus der Welt geschafft haben.

Und nun, nach einigen Jahren, sehen auch die Eltern,
dass Partizipation funktioniert und Fruchte tragt. Die El-
tern merken vor allem, dass die Kinder selbststandiger
werden - auch die ganz kleinen —, dass sie sich auch die
Freiheit nehmen, »Nein« zu sagen. AuBerdem finden es
die Eltern toll, dass sie bei Entscheidungen in der Kinder-
tagesstatte einbezogen werden. Und naturlich merken
auch die Eltern, dass wir in der Kindertagesstatte ein gu-
tes Miteinander pflegen und es fir die Kinder zahlreiche
Entwicklungsmoglichkeiten gibt.

RIEFLING: Was ware ein nachster guter Schritt?

FISCHER-NEUMANN: Zuerst einmal mussen wir das bisher
Erreichte durchhalten und etablieren. Und dann wollen
wir natdrlich unsere Erfahrungen teilen und weitertragen:
Zum einen in unserer Aufgabe als AusbildungsKindertages-
statte an kiinftige Erzieherinnen und Erzieher; zum ande-
ren aber auch in die Schule. Wir arbeiten mit Portfolios
und dem »Baum der Erkenntnis« als Dokumentationsma-
terialien — und es wdre groRartig, wenn wir mit den Leh-
rerinnen und Lehrern, den Eltern und den Kindern daru-
ber ins Gesprach kommen konnten. Es kann ja auch ein-
mal eine Idee sein, eine Weiterbildung zusammen zu
machen, damit man auf einer gleichen Schiene fahrt. Al-
lerdings: Schulen stehen auch bei uns unter groRen Her-
ausforderungen, und da liegt die Kooperation mit der
Kindertagesstatte nicht immer im Fokus.

AuRerdem wollen wir nochmal mit dem gesamten Team
den Situationsansatz unter die Lupe nehmen, damit alle
sattelfest sind. Denn es kommt ja immer neues Personal
nach.

RIEFLING: In Projekten ist es ja immer auch eine Heraus-
forderung, das Erarbeitete langfristig im padagogischen
Alltag zu verankern. Daher: Wie ist es Ihnen gelungen, das
Thema Partizipation Uber einen langeren Zeitraum in Ih-
rer Kindertagesstatte am Leben zu erhalten?

FISCHER-NEUMANN: Es braucht immer jemanden, der nicht
locker lasst — beim Thema Partizipation war und bin ich
das. Andererseits ist es uns immer ganz wichtig, dass wir
partizipativ die Schwerpunkte definieren und im Team an
den selbst gewahlten Themen dran bleiben — das steigert
dann auch die Motivation und macht es fir die Kollegin-
nen und Kollegen leichter,am Ball zu bleiben. Wir empfin-
den die Auseinandersetzung mit dem Thema nicht als
Zwang, sondern haben das als unseren gemeinsamen Weg

#1 Am Projekt »QuaSi — Qualitit von Anfang an — Qualitit im Land-
kreis Oberspreewald-Lausitz« haben 9 Kindertageseinrichtungen
im Landkreis Oberspreewald-Lausitz zwischen 2012 und 2014 ein
wissenschaftlich fundiertes und praktisches Konzept fir die Ver-
besserung der Bildungs- und Erziehungsqualitat in Tageseinrich-
tungen eingefiihrt. Auf Basis des Situationsansatzes wurden das
gesamte Team der Kindertagesstatte und die Leitungskrafte quali-
fiziert und dadurch die Qualitat der eigenen Arbeit Uberprift und
weiterentwickelt. Das Projekt wurde vom Institut flir den Situati-
onsansatz an der Internationalen Akademie an der Freien Universi-
tat Berlin (INA) gemeinsam mit dem Landkreis durchgefiihrt und
von der BASF Schwarzheide GmbH unterstutzt. Weitere Informati-
onen unter: www.offensive-bildung.de/p05/engagement/de/content/
projekte/ueberregionale-angebote/quasi.


http://www.offensive-bildung.de/p05/engagement/de/content/projekte/ueberregionale-angebote/quasi
http://www.offensive-bildung.de/p05/engagement/de/content/projekte/ueberregionale-angebote/quasi

»Man bekommt dabei einen Streublick.«

erkannt. Und bei einem Projekt braucht es selbstverstand-
lich die Zeit, um die verschiedenen Ideen auszuprobieren
und manche Dinge im Alltag ankommen zu lassen. Viel-
leicht kann man es so sagen: Jede eigene Erfahrung, die
wir sammeln, ist ein kleines Unikat in der Schatzkiste un-
seres Lebens.

Die Erfahrungen, der Wunsch nach Entwicklung, Willens-
starke und Uberzeugung sind die Antriebsfaktoren fiir Ver-
anderung. Um ein Team mitzureiBen heildt es, zu tUberzeu-
gen, zu motivieren und das Erwlinschte vorzuleben. Die
Leitung und der Trager mussen zu dem Thema stehen
und es selbst leben. Sich ein gemeinsames Ziel zu setzen,
die eigene Biografie dabei im Auge zu haben und Angst
vor Neuem zuzulassen, sind Mutmacher und Erfolgsindi-
katoren. Als Leitung ist es meine Aufgabe, mein Team
genau zu kennen, Zeit und Mittel bereitzustellen sowie
eine gute Balance zwischen Be- und Entlastung herzustel-
len. Wenn ich manchmal Dinge zu schnell erreichen wollte,
hat mein Team mir das gespiegelt und wir fanden einen
guten Mittelweg, der fir alle machbar war. Ganz wichtig ist
es auch, im Team Erfolge zu feiern.

Eine zeitnahe offentliche Dokumentation fur
Kinder und Eltern fordert die »Mitnahmex« aller
Beteiligten und zeigt Transparenz nach aulen.

DIE INTERVIEWPARTNERIN UND DER AUTOR.............

ANNETT FISCHER-NEUMANN ist Diplom-Sozialpadagogin und
u.a. Begabtenpadagogin. Sie ist Geschaftsflihrerin der A-Fi-
Neu gemeinnitzigen GmbH sowie Leiterin der Kindertages-
statten »Kleeblatt« und »Villa am Wald« in Schwarzheide.
Die Kindertagesstatte »Kleeblatt« hat 2013 am gemeinsa-
men Projekt der Karg-Stiftung und der Deutschen Kinder-
und Jugendstiftung (DKJS) »Partizipation und Hochbega-
bung« teilgenommen.

v www.kitakleeblatt.schwarzheide.de

Anerkennende Zeilen an der Teamwand wirken ebenso
unterstlitzend wie ein offenes Ohr fur die unterschiedli-
chen Belange und in den aufkommenden Fragen. Eine
zeitnahe oOffentliche Dokumentation fiir Kinder und El-
tern fordert die »Mitnahme« aller Beteiligten und zeigt
Transparenz nach auf3en.

Um das Erreichte am Laufen zu halten, bedarf es intensi-
ver Reflexionen und Beobachtungen — denn nur so er-
kennt man die Veranderungen in der Arbeit. Es ist wie ein
Kreislauf: Wenn Kinder, Eltern und das Team Freude und
Entwicklung erfahren, dann wollen sie mehr davon. Zu-
friedenheit, Lust und Interesse an der Arbeit bringen im-
mer wieder neue Pflanzen zum Blihen. Mit einem gut
begleiteten und aufgestellten Team sowie mit interessier-
ten und auch fordernden Eltern kann man auch groRRe
Themen bearbeiten.

Partizipation lohnt sich also: Weil es die Kinder wert sind
und weil wir uns damit eine glickliche Arbeit ermdglichen.
Durch den Ansatz bekommen wir Kinder, die fur sich
selbst geradestehen und sich mit ihren Meinungen ein-
bringen — aber auch teamfahig sind und auf die Bedurf-
nisse anderer achten. Der partizipative Ansatz macht ins-
gesamt die Arbeit einfach schoner. Ich wiinsche allen
Kindertagesstatten, dass sie den Mut aufbringen, sich auf
diesen Weg zu begeben.

DR. MARKUS RIEFLING, Diplom-Padagoge, entwickelt und be-
gleitet aktuell Bildungsprojekte bei der Wissensfabrik. Er hat
2016 bei der Karg-Stiftung die Projekte im Arbeitsfeld Kin-
dertagesstatte verantwortet und dort unter anderem Quali-
fizierungsprojekte konzipiert. Zuvor war er bei der BASF in
der friihkindlichen Bildungsinitiative »Offensive Bildung« in
der Rhein-Neckar-Region tatig.

v www.wissensfabrik-deutschland.de
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Starkung von Bildungsgerech-
tigkelt durch Beratung in und
fur Kindertagesstatten

AUSGANGSLAGE

Mittlerweile haben sich unterschiedliche Beratungsange-
bote etabliert, die sich an Familien mit hochbegabten
Kindern richten — dies macht auch eine Recherche im
Online-Verzeichnis des Karg-Fachportals deutlich (www.
fachportal-hochbegabung.de). Neben freien Beratern, El-
ternorganisationen oder an Universitaten angegliederten
Fachstellen weisen einstweilen auch die schulpsychologi-
schen Dienste und Erziehungsberatungsstellen Fachkraf-
te aus, die in diesem Themenfeld Beratungsleistungen
offerieren (GRASSINGER 2012). Auch wenn es noch zu frih ist,
um von einer flachendeckenden Versorgung zu sprechen,
stimmt diese Beobachtung durchaus optimistisch. Nicht
nur das wissenschaftliche Interesse am Themenfeld Hoch-
begabung scheint in den letzten zehn bis zwanzig Jahren
gewachsen zu sein. Vielmehr Idsst sich auch in Praxiskrei-
sen eine zunehmende Bereitschaft beobachten, sich mit
der Hochbegabtenthematik zu befassen und passgenaue
Angebote zu konzipieren. Von dieser Entwicklung profi-

Vergleichsweise wenige Familien aus sozial und
okonomisch benachteiligten Milieus nehmen
Kontakt zur Hochbegabtenberatung auf.

tiert gewiss auch der vorschulische Sektor, denn ein GroR-
teil der hochbegabungsspezifischen Beratungsstellen
steht auch denjenigen Eltern offen, deren Kind noch den
Kindergarten besucht.

Analysiert man etwas genauer, von wem die bestehenden
Beratungs- und FOorderangebote letztlich genutzt werden,
gibt es einen hervorstechenden Befund, der vor dem Hin-
tergrund der Diskussion rund um das Thema »Bildungsge-
rechtigkeit« doch nachdenklich stimmt. So speist sich die
Klientel der Beratungsstellen, die zum Thema »Hochbega-
bung« beraten, nach wie vor iberwiegend aus Eltern, die
im Hinblick auf ihren soziobkonomischen Status der Mit-
tel- oder Oberschicht zuzuzdhlen sind (ARNOLD/JACOB/GROSS-
GASTEIGER 2015; KOOP/ROSELER 2010). Im RUickschluss heilt das,
dass vergleichsweise wenige Familien, die aus sozial und
o0konomisch benachteiligten Milieus stammen, Kontakt zu
Fachpersonen aufnehmen, die sich auf den Bereich der
Hochbegabung spezialisiert haben.

Der Einwand, soziodkonomisch schwacher aufgestellte
sowie bildungsfernere Familien seien generell weniger
prasent, wenn es um Angebote der Elternberatung und
Familienbildung geht (SEUS-SEBERICH 2001; STERZING 2011), ist
sicherlich berechtigt. Das kann und sollte jedoch nicht als
entmutigende Rechtfertigung verstanden werden, son-
dern vielmehr diejenigen Fachkrafte, die spezialisiert mit
der Forderung hochbegabter Kinder und Jugendlicher be-
fasst sind, dazu motivieren, innovative Losungskonzepte
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zu entwickeln. Denn gerade zum jetzigen Zeitpunkt, wo
der Bereich der begabungspsychologischen Beratung ei-
nen substanziellen Qualifizierungs- bzw. Professionalisie-
rungsprozess durchlauft (koopiAcoB 20154), werden wichtige
Weichen fur die Ausdifferenzierung der hiesigen Bera-
tungslandschaft gestellt.

Beschaftigt man sich mit der hier umrissenen Problematik
der selektiven Inanspruchnahme, kommt schnell die Frage
nach den Ursachen auf. Diese sind, wissenschaftlich ge-
sprochen, zwar noch nicht hinreichend beleuchtet. Gleich-
wohl erscheint eine multikausale Verursachung am wahr-
scheinlichsten. Hierbei sind soziohabituelle Faktoren im
Sinne milieuspezifischer Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsmuster (BOURDIEU 1982; EL-MAFAALANI/WIRTZ 2011) wesent-
lich. AuBerdem mag es in einigen Fallen die fehlende Kennt-
nis der entsprechenden Angebotsstrukturen sein, die ein
rechtzeitiges und eigeninitiiertes Aufsuchen der entspre-
chenden Anlaufpunkte verhindert. Auch organisatorische
Aspekte, wie etwa ungiinstige Offnungszeiten, Zeitmangel
oder fehlende Moglichkeiten der Kinderbetreuung, kdnnen
ratsuchende Eltern daran hindern, zu Beratungszwecken
eine externe Fachstelle aufzusuchen. SchlieBlich mussen
jedoch auch eher einstellungsbedingte Faktoren in Betracht
gezogen werden. So scheint bei bestimmten Familien die
Hemmschwelle zu hoch zu sein, um mit einem mitunter
sehr personlichen Anliegen an eine Stelle auBerhalb des
unmittelbaren Lebensumfeldes heranzutreten.

Blickt man in die Bereiche der Jugendhilfe und Erziehungs-
beratung, wo oftmals mit Familien mit komplexen Problem-
lagen gearbeitet wird, lassen sich erste Ansatzpunkte dafur
finden, auf welche Weise diese Barrieren aufgehoben wer-
den konnen und somit auch Familien Zugang zu Unterstit-
zungsangeboten finden, die »(...) auf den erprobten Wegen
der Elternbildung und Erziehungsberatung nur schwer oder
nicht erreichbar sind« (HAUG-SCHNABEL/BENSEL 2003, 3).

Hier stot man schnell auf das Schlagwort »Niederschwel-
ligkeit«, welche sich unter anderem durch die Beachtung
und das Aufgreifen kulturspezifischer Unterschiede, das
Absichern von Anschlussfahigkeit und Durchldssigkeit so-
wie eine groRtmogliche Alltagsnahe definiert (DEUTSCHER
VEREIN FUR OFFENTLICHE UND PRIVATE FURSORGE E.V. 2005). Nie-
derschwellige Beratungsangebote sind laut dieser Definiti-
on Angebote, die eine starke Alltagsverankerung aufweisen.
Ein wichtiges Kriterium hierflr sehen HAUG-SCHNABEL und
BENSEL (2003, 10) in einem »ortsnahen und unaufwandigen
Zugang, der vor allem dann realisiert werden kann, wenn
Beratungsleistungen genau dort angeboten werden, wo sich
Eltern und Kinder aus ihrer Alltagsgestaltung heraus regel-
maRig aufhalten. Im Vorschulalter konnte sich daflir kein
besserer Ort finden als die Kindertagesstatte. Es ist in die-
sem Zusammenhang daher sehr zu begriiRen, dass sich —
angelehnt an das Modell der englischen »Early-Excellence
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Center« (KOLSCH-BUNZEN 2011) — auch in Deutschland zuneh-
mend sogenannte Familienzentren konstituieren, in denen
die Kombination aus Kinderbetreuung mit weiteren Bil-
dungs- und Beratungsangeboten zur Normalitat geworden
ist (GLEICH/HAUPT 2009).

Um der Vielfalt der Beratungsbedarfe von Familien Rech-
nung zu tragen, ist es fur die Familienzentren mittlerwei-
le eine gangige Praxis, Mitarbeiter externer Fachstellen in
die Einrichtung zu holen (DILLER 2006). Auf diese Weise wird
z.B. die Arbeit des Personals klassischer Erziehungsbera-
tungsstellen zeitweise in die Raumlichkeiten der Kinder-
tagesstatten verlegt — ein Arbeitskonzept, das aus der Be-
ratungsperspektive wiederum unter dem Uberbegriff der
»aufsuchenden« oder »zugehenden Beratung« subsumiert
wird (LAG 2009: SCHNEIDER/SCHRAPPER 2003).

PROJEKTGESTALTUNG

Ziel des im Folgenden beschriebenen Pilotprojektes war es,
die Grundidee der aufsuchenden Beratungsarbeit erstma-
lig mit einer Fokussierung auf das Begabungsthema in einer
Kindertagesstatte bzw. einem Familienzentrum umzuset-
zen, um mit einem begabungspsychologischen Beratungs-
angebot eine moglichst breite Elternschaft zu erreichen.
Hierbei sollten insbesondere auch Eltern angesprochen wer-
den, die aus soziokonomisch eher schwachen und bildungs-
ferneren Schichten stammen.

Zu diesem Zweck wurde, finanziell unterstitzt durch die
Karg-Stiftung, eine interdisziplindre Zusammenarbeit zwi-
schen der »Beratungsstelle MAINKIND« und dem »Famili-
enzentrum Ludwig-Uhland-StraBe« initiiert. Angegliedert
an den Arbeitsbereich fur Padagogische Psychologie der
Goethe-Universitat Frankfurt bietet »MAINKIND« Diag-
nostik und Beratung rund um das Thema »Hochbegabung
und Lernauffalligkeiten« (Lese-Rechtschreibschwierigkei-
ten, Rechenschwierigkeiten, Lernbehinderung, ADHS) an.
Bei dem »Familienzentrum Ludwig-Uhland-StraRe« han-
delt es sich um eine kommunale Kinderbetreuungsein-
richtung der Stadt Maintal fiir Kinder im Alter zwischen
drei und zehn Jahren.

Im Rahmen der Projektkooperation wurde eine
sogenannte »offene Sprechstunde« ins Leben
gerufen, um somit die Beratungsleistungen von
MAINKIND direkt in den Arbeitsalltag des Fami-
llenzentrums einzubinden.
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Im Rahmen der Projektkooperation wurde eine sogenann-
te »offene Sprechstunde« ins Leben gerufen, um somit
die Beratungsleistungen von MAINKIND direkt in den Ar-
beitsalltag des Familienzentrums einzubinden. In der kon-
kreten Umsetzung bedeutete dies, dass im Projektzeitraum
(November 2012 — Oktober 2015) eine Mitarbeiterin der
Beratungsstelle in quartalsmaRigen Abstanden direkt in
den Raumlichkeiten des Familienzentrums Ludwig-Uhland-
Strale Eltern fur Erstgesprache zur Verfligung stand. Hier-
bei war es im Sinne einer groReren Streuung ein explizites
Ziel, auch Eltern aus anderen Betreuungseinrichtungen der
Stadt Maintal zu erreichen. Aus diesem Grund wurde ne-
ben dem Sprechstundenangebot ein ebenfalls quartalswei-
se stattfindender Arbeitskreis gestartet. An diesem nahm
aus jeder der insgesamt zwolf kommunalen Maintaler Be-
treuungseinrichtungen mindestens eine Erzieherin bzw.
ein Erzieher teil. Es handelte sich hierbei sowohl um Ein-
richtungen, die ausschlieBlich mit Kindern im Vorschulal-
ter arbeiteten, als auch um Einrichtungen, in denen (auch)
Schulkinder betreut wurden. Wahrend der Arbeitskreistref-
fen wurden, unter Leitung der Mitarbeiterin von MAINKIND,
der Autorin dieses Beitrages, sowie zweier Erzieherinnen
aus dem Familienzentrum, verschiedene Themen im Be-
reich der kindlichen Begabungsférderung gemeinsam
bearbeitet. Auf diese Weise fand eine interdisziplinare
Wissensvermittlung statt und die teilnehmenden Erzie-
herinnen und Erzieher wurden fir die (Hoch-)Begabungs-
thematik sensibilisiert.

Dieser kontinuierliche Prozess der Sensibilisierung bzw.
die vertiefte inhaltliche Auseinandersetzung seitens der
padagogischen Fachkrafte war fur die Projektgestaltung
vor allem deshalb von zentraler Relevanz, da es ebendiese
waren, die im Kontext der aufsuchenden Beratungsarbeit
eine wichtige »Netzwerkerfunktion« einnahmen. So kam
den Erzieherinnen und Erziehern im Regelfall die Aufgabe
zu, Familien mit Beratungsbedarf zu identifizieren und auf
das »In-House-Angebot« aufmerksam zu machen. Dass Fa-
milien, die beispielsweise lber andere Eltern von diesem
Angebot gehort hatten, sich vollig eigeninitiiert zur Sprech-
stunde anmeldeten, war eher die Ausnahme. Grundsatz-
lich Ubernahmen die Erzieherinnen und Erzieher die Vor-
anmeldung, sodass keine telefonische Kontaktaufhahme
seitens der Eltern vonnoten war. Auf Wunsch der Eltern
begleiteten die Erzieherinnen und Erzieher die Familien in
die Sprechstunde, um somit etwaige Hemmschwellen ab-
zubauen und die Eltern bei der Erstexploration zu unter-
stltzen. Zudem waren sie den Eltern beim Ausfullen der
Eingangsfragebogen behilflich, um sicherzustellen, dass es
auch Migranten mit eingeschrankten Deutschkenntnissen
moglich war, die entsprechenden Fragen moglichst voll-
standig zu beantworten.

DATENERHEBUNG UND -AUSWERTUNG

Um auszuwerten, von wem und aus welchem Grund das
aufsuchende Beratungsangebot in Anspruch genommen
wurde, fand wahrend der Projektlaufzeit eine standardisier-
te Datenerhebung statt. Hierbei wurde mit einem eigens
konzipierten Eingangsfragebogen gearbeitet, mittels wel-
chem verschiedene Daten zum Profil der Ratsuchenden
und den jeweiligen Beratungsanliegen gesammelt wurden,
die anschlieBend auf deskriptivstatistischer Ebene ausge-
wertet wurden.

GemaR der Projektzielsetzung wurde hierbei insbesonde-
re Bezug auf den elterlichen Bildungshintergrund genom-
men, welcher als eine zentrale konstituierende GroRe im
Hinblick auf die Variable des kindlichen soziockomischen
Status gilt (DITTON/MAAZ 20m). Als Indikator fur den Bildungs-
hintergrund der Familien wurden die elterlichen Schulab-
schliisse erfasst. Die separaten Angaben von Vater und
Mutter wurden hierbei nicht getrennt ausgewertet, son-
dern es wurde im Falle differierender Abschllsse nur der
jeweils hochste kodiert — unabhangig davon, ob dieser
Abschluss mutterlicher- oder vaterlicherseits erlangt wur-
de. Auslandische Abschliisse wurden dabei den deutschen
Kategorien zugeordnet (SCHNEIDER 2015). Zusatzlich wurde
gefragt, ob ein Universitatsabschluss mindestens eines
Elternteiles vorliegt.

Neben dem Bildungshintergrund wurde auch nach dem
Vorliegen eines Migrationshintergrundes gefragt. Hierzu
wurde neben dem Geburtsland des Kindes auch das Ge-
burtsland der Eltern erhoben. Als Kinder mit Migrations-
hintergrund gelten im vorliegenden Projekt — in Analogie
zu der Definition aus der PISA-Studie (STANAT/RAUCH/SEGERITZ
2010) — Kinder, die erst nach ihrer Geburt nach Deutschland
gezogen sind bzw. die mindestens einen Elternteil haben,
der nicht in Deutschland geboren ist.

Zudem interessierten auch die in der offenen Sprechstunde
vorgetragenen Beratungsanliegen. Um in diesem Zusam-
menhang standardisierte Daten zu generieren, wurde mit-
tels des im Projekt verwendeten Eingangsfragebogens von
den Erzieherinnen oder Erziehern und Eltern im Vorfeld der
Beratung angegeben, aus welchem Anlass die Beratung ver-
einbart wurde. Da erfahrungsgemal oftmals nicht nur eine
Problematik bzw. Fragestellung zu einer Vorstellung flhrt,
wurde hierbei differenziert zwischen dem Hauptgrund,
dem zweiten und dem dritten Grund. Es muss an dieser
Stelle betont werden, dass sich gemaR der inhaltlichen Aus-
richtung der Beratungsstelle MAINKIND die Sprechstunde
rund um das Thema »Lernbesonderheiten« drehte. Folglich
wurde die offene Sprechstunde nicht nur dazu genutzt, um
hochbegabungsspezifische Fragen zu klaren, sondern um
sich beispielsweise auch zu Teilleistungsstorungen oder
Aufmerksamkeitsproblematiken beraten zu lassen.
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PROJEKTERGEBNISSE
ALLGEMEINES ZUR STICHPROBE

Insgesamt wurden im Projektzeitraum 34 Familien beraten.
Hierbei handelt es sich in 62 % der Falle um Familien mit
noch nicht schulpflichtigen Vorschulkindern. Das Alter der
in der Sprechstunde vorgestellten Kinder liegt zwischen 3;5
und 10;2 Jahren, bei einem Durchschnittsalter von 6;3 Jah-
ren und einer korrespondierenden Standardabweichung *?
von 1;8. In der Gesamtstichprobe finden sich mehr Jungen
als Madchen (23 Jungen vs. 11 Madchen).

Die Beratungsprozesse umfassten Erst- bzw. Beratungsge-
sprache sowie in 32 % aller Falle auch testdiagnostische
Untersuchungen. In Einzelfallen kam es zudem zu Hospi-
tationen in Kindertagesstatte und Schule sowie zur Teil-
nahme der Beraterin an Runden Tischen. Der Beratungsum-
fang variierte zwischen einem und sechs Kontakten.

BERATUNGSANLIEGEN

In 14 Fallen (= 41 % der Grundgesamtheit) wurde das Thema
»Hochbegabung« als Hauptvorstellungsanlass angegeben.
In drei weiteren Fallen wurde eine hochbegabungsspezifi-
sche Fragestellung als zweiter bzw. dritter Vorstellungs-
grund benannt. s2asB.1 gibt einen Uberblick zu den vorge-
tragenen Beratungsanliegen.

ELTERLICHER BILDUNGSHINTERGRUND

In der Gesamtstichprobe hat in 35 % der Falle mindestens
ein Elternteil das Abitur erlangt. In 12 % der Falle liegt auf
elterlicher Seite die Fachhochschulreife als hochster Schul-
abschluss vor. Bei 35 % der Falle ist der hochste Abschluss
der Realschulabschluss sowie bei 15 % der Hauptschulab-
schluss. In 3 % der Falle haben beide Elternteile die Schule
ohne Abschluss verlassen. Die Frage nach dem Vorliegen
eines Universitatsabschlusses wurde von 29 % der Eltern
bejaht.

Betrachtet man nun noch einmal separat die Teilstichpro-
be mit dem Hauptvorstellungsanlass »Hochbegabungk,
ergeben sich im Hinblick auf den Bildungshintergrund
folgende prozentuale Verteilungen: In 43 % der Fdlle hat

%1 Dje Standardabweichung ist eine statistische Kennzahl, die genutzt
wird, um die Streuung von Variablen zu messen. Sie gibt an, wie
weit die einzelnen Messwerte im Durchschnitt von dem Mittelwert
entfernt sind.

mindestens eines der Elternteile das Abitur erlangt. In 7 %
der Falle liegt auf elterlicher Seite die Fachhochschulreife
als hochster Schulabschluss vor. Bei 43 % der Falle ist der
hochstkodierte Abschluss der Realschulabschluss sowie bei
7 % der Hauptschulabschluss. Die Frage nach dem Vorlie-
gen eines Universitatsabschlusses wurde hier von 43 % der
Eltern bejaht.

MIGRATIONSHINTERGRUND

Hier ergibt sich in der Gesamtstichprobe folgende Vertei-
lung: Bei 3 % der vorgestellten Falle sind sowohl das Kind
als auch beide Elternteile im Ausland geboren. Bei 18 %
handelt es sich um in Deutschland geborene Kinder, bei
denen sowohl Mutter als auch Vater im Ausland geboren
sind. Bei 26 % hat das in Deutschland geborene Kind einen
im Ausland geburtigen Elternteil. Damit korrespondierend
weisen 53 % der Gesamtstichprobe keinen Migrationshin-
tergrund auf.

In der Teilstichprobe mit dem Hauptvorstellungsanlass
»Hochbegabung« liegt der Migrationsanteil bei 43 %. Wei-
tere Angaben lassen sich aus v7ABB. 3 entnehmen.

FAZIT

Die Hauptzielsetzung des vorliegenden Projektes lag darin,
begabungspsychologische Beratungsleistungen einer mog-
lichst breiten Elternschaft zuganglich zu machen. Hierbei
sollten insbesondere auch Eltern aus eher bildungsfernen
Schichten angesprochen werden. Um dieses Ziel zu verwirk-
lichen, wurde eine interdisziplinare Zusammenarbeit zwi-
schen der Beratungsstelle MAINKIND als Teil der Goethe-
Universitat Frankfurt und dem Familienzentrum Ludwig-
Uhland-StraBe als kommunale Betreuungseinrichtung der
Stadt Maintal initiiert. Im Rahmen dieser Zusammenarbeit
wurde eine offene Sprechstunde im Setting des Familien-
zentrums installiert und flankierend dazu ein Arbeitskreis
ins Leben gerufen, durch welchen die am Projekt beteilig-
ten Erzieherinnen und Erzieher eine kontinuierliche Wei-
terbildung im Bereich »(Hoch-)Begabung« erhielten.

Um zu Uberprifen, ob die Implementierung des aufsuchen-
den Beratungsangebotes tatsachlich dazu beigetragen hat,
die im Hochbegabungsdiskurs vielfach angeprangerte Se-
lektivitat der Inanspruchnahme von Beratungsangeboten
zu reduzieren und somit zu einer gesteigerten Bildungsge-
rechtigkeit beizutragen, wurde in der Projektauswertung
der Bildungshintergrund der vorstellig gewordenen Eltern
unter die Lupe genommen.
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Diagnostik/Forderung
Hochbegabung

Enwicklungsverzogerung

Auffalligkeiten Leistungs-
und Arbeitsverhalten

Aufmerksamkeitsdefizite,
motorische Unruhe

Auffalligkeiten im Sozialverhalten

Auffalligkeiten im
sozial-emotionalen Bereich

Erziehungskompetenz
der Sorgebrechtigenten

keine Angaben
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v Abb.2: HOCHSTER SCHULABSCHLUSS DER ELTERN IN DER TEILSTICHPROBE .o
MIT DEM HAUPTVORSTELLUNGSANLASS »HOCHBEGABUNG« (prozentuaLe ANGABEN)

B o

. Fachhochschulreife
. Realschulabschluss

. Hauptschulabschluss

v Abb.3: MIGRATIONSANTEIL IN DER TEILSTICHPROBE MIT DEM oo
HAU PT\/ORSTELLUNGSAN LASS >>HOCHBEGABUNG<<::PROZ:NTUA,: ANGABEN)

beide Elternteile und Kind
im Ausland geboren

beide Elternteile im
Ausland geboren

ein Elternteil im Ausland geboren

kein Migrationshintergrund
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Ein aufsuchender Beratungsansatz kann tat-
sachlich dazu beitragen, einen grolSeren Anteil
an Familien aus bildungsfernen Schichten zu
erreichen.

Hier zeigten die deskriptivstatistischen Auswertungen, dass
bei denjenigen Eltern, die sich explizit zur Hochbegabten-
thematik beraten lieRen, nur weniger als die Halfte das
Abitur aufwiesen. Dementsprechend lasst sich festhalten,
dass im vorliegenden Projekt die hochbegabungsspezifi-
schen Beratungsleistungen keinesfalls nur von »Akademi-
kereltern«, sondern von Eltern mit ganz unterschiedlichem
Bildungsniveau in Anspruch genommen wurden. Demzu-
folge ergeben sich klare Unterschiede zu der Klientel, die
sich beispielsweise in reguldren Erziehungsberatungsstel-
len zum Thema »Hochbegabung« Rat einholt. Denn hier
werden gemal der Beobachtungen von ARNOLD, GROSSGAS-
TEIGER und JACOB (2015, 20) diese spezifischen Beratungsleis-
tungen »primar von Eltern mit einem hohen Bildungs- und
Einkommensniveau in Anspruch genommen«. Auch ein
unmittelbarer deskriptiver Vergleich mit den sozio6kono-
mischen Profilen der Familien, die auf »regularem« Wege
das Beratungsangebot von MAINKIND nutzen, spricht da-
flir, dass die Implementierung eines aufsuchenden Bera-
tungsansatzes tatsachlich dazu beigetragen hat, einen gro-
Beren Anteil an Familien aus bildungsferneren Schichten
zu erreichen. So wird von SCHMITT und BUTTNER (2016) ausge-
fuhrt, dass bei denjenigen Eltern, welche sich im regularen
Setting von MAINKIND eine Beratung einholen, knapp
zwei Drittel das Abitur als Schulabschluss aufweisen. Auch
der Migrationsanteil fallt in dieser Stichprobe niedriger aus
als es im aufsuchenden Setting des Familienzentrums der
Fall ist.

Trotz der kleinen Stichprobe ist dies somit ein durchaus er-
freulicher Befund, der zu Folgeprojekten einladt. Abschlie-
RBend sollen an dieser Stelle noch einige Uberlegungen zu
den Faktoren erfolgen, die zum Gelingen des Projektes bei-
getragen haben.

Hierbei muss noch einmal die Bedeutsamkeit des Uber die
Projektzeit kontinuierlich angebotenen Arbeitskreises un-
terstrichen werden. Neben der basalen Wissensaneignung
bot der Arbeitskreis den am Projekt beteiligten padagogi-
schen Fachkraften die Mdoglichkeit, ihre eigene Haltung
zum Hochbegabungsthema kritisch zu reflektieren. Sicher-
lich wurden dabei auch einige Mythen, die sich um diese
Thematik ranken, entkraftet. Dies gilt nicht nur fir die be-
sprochenen Inhalte bezliglich der Forderung, sondern auch
bezlglich der Identifikation besonders begabter Kinder.
Auf diese Weise wurde der diagnostische Blick der Erziehe-
rinnen und Erzieher geschult. Vermutlich wurden den Er-

zieherinnen und Erziehern dadurch in dem einen oder
anderen Fall die Potenziale von Kindern sichtbarer, die aus
soziokonomisch weniger privilegierten Familien stammten
und die somit nicht das typische Hochbegabungsklischee
bedienten.

Was an dieser Stelle jedoch mit Nachdruck festgehalten
werden kann, ist, dass durch die Verortung der Beratungs-
arbeit in den Arbeitsalltag des Familienzentrums der fur
eine Kontaktaufhahme notige Aufwand auf Seiten der El-
tern deutlich reduziert wurde. Neben kurzeren Wegen und
Wartezeiten sowie einer angeschlossenen Kinderbetreuung
wahrend der Beratungstermine war es hierbei — insbeson-
dere flr Familien mit eingeschrankten Deutschkenntnis-
sen - sicherlich von Vorteil, dass keine telefonische Voran-
meldung erfolgen musste. Gerade fiir sozial benachteiligte
Familien mag dieser bewusste Abbau organisatorischer
Hirden dazu beigetragen haben, dass die offerierten Bera-
tungsleistungen als Entlastung und nicht als zusatzliche
Belastung wahrgenommen wurden.

Hindernisse, Kontakt mit einer Beratungsstelle aufzuneh-
men, entstehen jedoch gewiss nicht nur durch organisatori-
sche Anforderungen, sondern lassen sich, wie eingangs skiz-
ziert, auch auf soziokulturelle Faktoren zurtickfiihren. Diese
konnen sich im Einzelfall in mehr oder minder verdeckten
Ressentiments gegenliber psychosozialen Fachkraften ent-
laden oder zumindest zu personlichen Hemmungen fiihren,
Kontakt mit diesen aufzunehmen. Um in solchen Konstella-
tionen als Beraterin und Berater »einen Ful in die Tur zu
bekommen«, muss zundchst das Vertrauen der Eltern ge-
wonnen werden. Dies ist jedoch in Beratungssettings mit
einer klassischen »Komm-Struktur« zumeist schwierig zu
bewerkstelligen. Ganz anders gestaltet sich das Verhaltnis
zwischen Eltern und Padagogen, die sich durch ihren regel-
maRigen Kontakt zur Familie oftmals eine Art Vertrauens-
vorschuss erarbeiten. Genau diese Ressource wurde im Rah-
men des Projektes nutzbar gemacht, indem auf Wunsch der
Eltern die jeweiligen Bezugserzieherinnen bzw. Bezugserzie-
her an den Beratungssitzungen teilnehmen durften. Auf
diese Weise konnten zum einen elterliche Hemmungen
abgebaut werden. Zum anderen lieferten die Erzieherinnen
und Erzieher durch ihre unmittelbaren Beobachtungen aus
dem Alltag der Kindertagesstatte oftmals zentrale Informa-
tionen, welche die Qualitat der Beratungsprozesse positiv
beeinflussten. Auch Handlungsempfehlungen z.B. im Hin-
blick auf individuelle FérdermalBnahmen lieRen sich auf
diese Weise mitunter leichter umsetzen.

Alles in allem hat somit der zur Erprobung gebrachte An-
satz einer aufsuchenden Beratung zu einer starkeren ge-
sellschaftlichen Durchmischung der Elternschaft gesorgt,
die das begabungspsychologische Beratungsangebot von
MAINKIND in Anspruch genommen haben.
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MARKUS RIEFLING IM GESPRACH MIT MICHAELA SCHMID

»EIn externer Blick 1st fur alle
Nilfreich und bereichernd «

RIEFLING: Frau Schmid, Sie haben das Projekt »zugehende
Elternberatung« im Familienzentrum Ludwig-Uhland-Stra-
Be in Maintal mitgestaltet. Welche Moglichkeiten wurden
aus lhrer Sicht als Begabtenpadagogin eroffnet?

SCHMID: Dieses Projekt ist eine Weiterentwicklung des Ar-
beitskreises »Beratung padagogischer Fachkrafte zum
Thema Begabungen«, den zwei weitere Kolleginnen und
ich 2013 entwickelt haben. In dieser Gruppe von Kollegin-
nen und Kollegen aus Maintaler Kindertagesstatten wurde
deutlich, dass es einen groRen Bedarf an Elternberatung
gibt, bei dem es sinnvoll ist, das Beratungsspektrum um
die psychologische Ebene zu erweitern. Und das konnten
wir mit der zugehenden Elternberatung durch Dr. Kathrin
Schmitt als Beraterin zwei Jahre lang ausprobieren.

Fiir uns war es wichtig, das neue Beratungsangebot fir
Eltern so niederschwellig wie moglich zu gestalten, damit
es moglichst viele Familien nutzen kdnnen. Kostenfreiheit
und kurze, bekannte Wege waren zwei wichtige Faktoren.
Die Beratung ist nun auch fur Eltern zuganglich, die nicht
unbedingt in eine Beratungsstelle fahren wirden. Das
kann an sprachlichen Schwierigkeiten liegen, einem Man-
gel an Informationen oder personlichen Hemmschwellen.
Die Eltern von Kindern aus benachbarten Einrichtungen
sollten das Angebot ebenfalls nutzen kdnnen. Dies wurde
ermoglicht durch die Unterstltzung der Kolleginnen die-
ser Einrichtungen.

Die einrichtungslibergreifende Beratungsstelle hat auch
viele neue Kooperationsstrange gelegt und unser Netzwerk
erweitert. Zudem nutzen padagogische Fachkrafte unsere
mafRgeschneiderten kollegialen Beratungen. Und das hat
wiederum zu einer groReren Bekanntheit des Angebots
und weiteren Anfragen auch zum Thema Hochbegabung
gefuhrt.

RIEFLING: Was hat gleich auf Anhieb gut geklappt?

SCHMID: Die Stadt Maintal hatte bereits ein System von
Arbeitskreisen zu verschiedenen padagogischen Themen
installiert. Dies war fiur uns sehr hilfreich, denn wir konn-
ten diese schon vorhandene Struktur nutzen, um das The-
ma Begabungsforderung mehr in das Bewusstsein des pa-
dagogischen Alltags zu riicken und auch auf das Beratungs-
angebot aufmerksam zu machen.

Zudem ist die interdisziplinare Zusammenarbeit mit Frau
Dr. Schmitt duRerst bereichernd, und unsere Kooperation
hat von Anfang an hervorragend funktioniert. Dazu waren
die Teilnehmerinnen engagiert und am Arbeitskreis inte-
ressiert, und so ging unser Konzept voll auf. Durch dieses
Interesse wurden immer mehr Familien in das Beratungs-
netz einbezogen. Das Angebot wurde sehr gut angenom-
men - der vielschichtige Beratungsbedarf war und ist
dabei sehr deutlich.
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RIEFLING: Was war schwierig und wie haben Sie es geldst?

SCHMID: Sicher mussten wir Ablaufe verfeinern und an-
passen und auch unsere zeitlichen Ressourcen gut eintei-
len. Ein Projekt ist eben immer ein Lernprozess — fir alle
Beteiligten. Da wir aber sehr gut mit vorhandenen Struk-
turen arbeiten konnten und uns zudem die Karg-Stiftung
zur Seite stand, hatten wir tatsachlich mit keinen groRen
Problemen zu kampfen.

Fur die Eltern ist es oftmals eine hilfreiche Un-
terstutzung, dass die Erzieherinnen mit an den
Beratungsgesprachen teilnehmen.

Ganz klar ist auch, dass das neue Angebot nicht direkt in
vollem Umfang von allen Kindertagesstatten genutzt wur-
de. Hier galt es, zuerst einmal vor allem Uber den Arbeits-
kreis auf das Angebot aufmerksam zu machen. Das Ange-
bot hat sich dann auch recht schnell verbreitet. Und fur
die Eltern war es oftmals eine hilfreiche Unterstiitzung,
dass die Erzieherinnen mit an den Gesprachen teilneh-
men konnten.

Und dann ist natirlich jede Beratungssituation neu und
bringt neue Herausforderungen mit sich. Denn es geht ja
in der Beratung nicht nur um das Kind, sondern um die
Interaktion mit den verschiedenen beteiligten Akteuren —
Schule, Eltern, Geschwister, Freunde. Manchmal machen
dann auch runde Tische mit allen Beteiligten Sinn. Ob die
Beratung erfolgreich ist, hangt also von vielen Akteuren
und Faktoren ab und ist eine Frage, die man den Eltern
stellen muss. Aber ich wirde es einmal so sagen: Jede
Beratung hat immer ihren Sinn — da ist der Weg das Ziel.

Wenn es uns gelingt, Eltern wirklich zu erreichen, ihnen
eine Last zu nehmen oder mit der Situation besser klar zu
kommen - dann haben wir schon viel erreicht. Im Vor-
dergrund steht immer das Vertrauensverhdltnis zu den
Familien, das dann die Basis flr neue Gesprache auch
nach der Zeit in einer Einrichtung bietet.

RIEFLING: In welcher Weise hat sich der padagogische All-
tag in der Kindertagesstatte durch die regelmaRige Eltern-
beratung verandert? Und woran kann man das erkennen?

SCHMID: Elternberatung ist schon immer ein Teil unserer
padagogischen Arbeit gewesen. Neu dabei ist der interdis-
ziplindre Ansatz, padagogische Belange mit psychologi-
schen Beratungsformen zu verbinden. Das erweitert die
Handlungsfahigkeit von Eltern wie Fachpersonal und schafft

ein neues Netzwerk. Die Elternberatung fuhrt also dazu,
dass sich auch die Handlungskompetenzen der Fachkraf-
te erweitern und ein groReres Netzwerk zur kollegialen
Beratung zur Verfligung steht.

Ganz konkret lauft eine Beratung bei uns normalerweise
so ab: Wenn in unserer oder einer anderen Kindertages-
statte ein Beratungsbedarf bspw. fir Hochbegabung auf-
tritt, dann fuhre ich oder eine Fachkraft zuerst einmal
Gesprache mit den Eltern. Wenn wir dann merken, dass
unsere Fachkompetenz hier nicht ausreicht, Uberlegen
wir gemeinsam mit unserer Leitung, welche nachsten
Schritte notig sind. Eine der Optionen ist eben, die Berate-
rin Frau Dr. Schmitt mit ins Boot zu holen. Mit Einver-
standnis der Eltern kann die Beraterin auch in die Gruppe
eingeladen werden, um das Kind im padagogischen Alltag
beobachten zu konnen. Die begleitenden Erzieherinnen
und Erzieher profitieren ebenfalls von dem Beratungsge-
sprach mit Frau Dr. Schmitt, denn sie kdnnen bestimmte
Strukturen in ihren padagogischen Alltag ibernehmen.

Da die Erzieherin bzw. der Erzieher Teil des Systems ist,
ist ein externer Blick sehr bereichernd und hilfreich. Das
haben die Kolleginnen und ich immer als sehr wohltuend
erfahren. Und wenn der aktuelle Fall nicht in der Bera-
tung oder in der Kita gelost werden kann, dann erhalten
die Eltern Hinweise auf andere Ansprechpartner oder wei-
tere Unterstltzungsstellen aus dem Netzwerk. In einem
Fall eines hochbegabten Kindes haben wir den Kontakt
zu einer anderen Familie mit einem entwicklungsschnel-
len Kind herstellen konnen - und so einen Erfahrungs-
austausch auf Augenhohe ermaoglicht.

In jedem Fall ist unsere Kooperation von Kindertagesstat-
te und Beratung ein voller Erfolg: das richtige Angebot zur
richtigen Zeit am richtigen Ort!

RIEFLING: Inwiefern verbessert die zugehende Elternberatung
das Erkennen und Fordern von hochbegabten Kindern?

SCHMID: Die Diagnose »Hochbegabung« wird ja nicht im
padagogischen Kompetenzbereich gestellt. Zunachst sind
da kontinuierliche Beobachtungsdokumentationen, die das
Lernpotenzial oder das Lerntempo eines Kindes sichtbar
machen. Ein besonders begabtes Kind ist zudem zundachst
erst einmal einfach ein Kind. Ein Kind mit Bedurfnissen
und dem Wunsch sowie dem Recht auf Befriedigung der-
selben. Basierend auf Beobachtungen werden die Bildungs-
bedirfnisse moglichst individuell - zum Beispiel in Projek-
ten — abgedeckt. Das entspricht einem inklusiven Ansatz,
bei dem es ja nicht darum geht, dass alle das Gleiche be-
kommen, sondern jeder genau das, was sie oder er braucht.
Auf diese Weise sollen die bestmoglichen Bedingungen fiir
das Kind in der jetzigen Lage geschaffen werden.
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»Ein externer Blick ist fiir alle hilfreich und bereichernd.«

Die Eltern als Experten flr ihr Kind sollten unbedingt
»mit ins Boot« genommen werden. Oftmals stellt ein ent-
wicklungsschnelles Kind die Eltern vor groRe Herausforde-
rungen: Sie mochten ihr Kind unterstiitzen, wissen aber
nicht genau, wie. Diese Familien profitieren von unserem
Beratungsangebot genauso wie die begleitenden Erziehe-
rinnen und Erzieher, die mit einbezogen werden und Ideen
in ihre padagogische Praxis bernehmen kdnnen.

Ein groRer Vorteil, der sich aus der flieRenden Kooperati-
on der Einrichtungen ergibt, ist der, dass auch vermehrt
Familien in die Beratung kommen, die in anderen Syste-
men vielleicht untergehen wirden. Gerade flir Familien
mit Migrationshintergrund, fiir die moglicherweise schon
die Sprache ein groRes Problem darstellt, ist die Sicher-
heit durch die begleitende Erzieherin ein Turoffner. Auch
Familien mit niedrigem Sozialstatus, die von Armut be-
troffen sind oder die generell weite Wege scheuen, nut-
zen dieses Beratungsangebot. Besondere Begabungen
und Bildungsprofile kennen keine sozialen oder sprachli-
chen Grenzen. Dank unserer Dokumentation gibt es dazu
auch Zahlen, die fur sich sprechen — wie ja der Artikel
von Kathrin Schmitt deutlich zeigt.

RIEFLING: KOnnen Sie uns am Beispiel einer Familie / ei-
nes Kindes erzahlen, welche Wirkung die Zusammenar-
beit entfaltet hat?

SCHMID: Zuerst einmal muss man sagen, dass sich Erfolge
von Beratungen oftmals erst nach einiger Zeit zeigen. Ge-
rade weil die Falle oftmals recht komplex sind und auch
andere Institutionen und Systeme eingebunden sind, kann
man nicht unbedingt nach zwei oder drei Terminen einen
Erfolg feststellen.

Ein Fall ist mir noch sehr prasent: Es ging um ein Kind,
das auf einen 1Q von 126 getestet wurde. Das Kind hat
nicht gelernt, dass es auch notwendig sein kann, langwei-
lige Aufgaben zu erledigen. Das ist natlrlich ein groBes
Problem fiir die Schuldisziplin, aber auch dafiir, seine Be-

MICHAELA SCHMID ist Erzieherin, Tanzpadagogin und Begab-
tenpadagogin. Seit 2013 leitet sie mit Kolleginnen des Fa-
milienzentrums Ludwig-Uhland-StraBe in Maintal einen
Arbeitskreis fur padagogische Fachkrafte zum Thema Be-
gabtenforderung.

v www.maintal.de/verzeichnis/visitenkarte.php?mandat=
109000

gabungen ausleben zu konnen. Das Kind gibt schnell auf
und schopft dadurch sein Potenzial nicht vollstandig aus.
Hier haben wir Uber drei Jahre etwa vierteljahrlich Ge-
sprache gefiihrt, uns gemeinsam mit den Beteiligten bei
Runden Tischen besprochen und Losungsmaoglichkeiten
diskutiert. Zeitgleich haben wir das Kind padagogisch be-
gleitet.

Was die Familie entscheidet umzusetzen, liegt dann nicht
mehr in unserem Einflussbereich. Da muss man loslassen
und sich vergegenwartigen: Beratung ist ein Angebot und
darf keine Vorschrift sein oder werden. Ich bin fest davon
Uberzeugt, dass das Kind auch so seinen Weg machen
wird. Und wer weil3, vielleicht wirkt ja die eine oder ande-
re Strategie noch nach.

RIEFLING: Mit welchen Argumenten haben Sie Trager und
weitere Beteiligte in Maintal davon Uberzeugen konnen, die
Elternberatung auch nach der Pilotphase zu verstetigen?
Welcher Nutzen hat die Entscheidungstrager Uberzeugt?

SCHMID: Die Rickmeldungen der Padagoginnen und Pada-
gogen sowie die Zufriedenheit der Familien sprechen fur
sich. Das Interesse des Tragers (in Stellvertretung der Fach-
leitung) an einer Fortsetzung war und ist hoch. Deshalb
hat die Stadt Maintal nach Auslaufen des Projektes Ende
2015 beschlossen, das Beratungsangebot flir weitere zwei
Jahre zu finanzieren. Dies ist durchaus auch ein Alleinstel-
lungsmerkmal in der padagogischen Arbeit in Maintaler
Einrichtungen. Ich bin davon Uberzeugt, dass diese Kombi-
nation aus Sensibilisierung im Thema Begabungsforde-
rung, die Fortbildung des padagogischen Personals und
die Anbindung des internen Beratungsangebotes an das
Familienzentrum Uhlandstrale das Projekt auch fir den
Trager so Uberzeugend gemacht haben und es immer noch
machen. Es hilft den Erzieherinnen und Erziehern sowie
den Eltern dabei, noch besser auf die individuellen Beduirf-
nisse der Kinder einzugehen und sie in ihrer Einrichtung zu
fordern.

DR. MARKUS RIEFLING, Diplom-Padagoge, entwickelt und be-
gleitet aktuell Bildungsprojekte bei der Wissensfabrik. Er
hat 2016 bei der Karg-Stiftung die Projekte im Arbeitsfeld
Kindertagesstatte verantwortet und dort unter anderem
Qualifizierungsprojekte konzipiert. Zuvor war er bei der
BASF in der frihkindlichen Bildungsinitiative »Offensive
Bildung« in der Rhein-Neckar-Region tatig.

v www.wissensfabrik-deutschland.de
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CHRISTINE KOOP, MARKUS RIEFLING

Schlussfolgerungen fur die
Weiterbildung von fruh-
padagogischen Fachkraften
'm Feld Hochbegabung

Eine gute Betreuungsqualitat in Kindertagesstat-
ten hat einen zentralen Einfluss auf die kognitive
und soziale Entwicklung von Kindern.

Im Zuge einer Verbesserung der Qualitat in Kindertages-
statten sollten auch die aktuellen mit Gerechtigkeit ver-
bundenen Herausforderungen in der (Hoch-)Begabtenfor-

EINLEITUNG

Wahrend die bildungspolitische Diskussion nach Veroffent-
lichung der ersten Ergebnisse der PISA-Studien in den letz-
ten Jahren primar auf die Anzahl der verfligbaren Platze
(unter anderem fur die unter Dreijahrigen) in Kinderta-
gesstatten gerichtet war, werden fachwissenschaftlich
bereits seit langerem Qualitatskriterien fir padagogische
Prozesse auch in der frithen Bildung diskutiert (TIETZE ET AL.
2007; KONIG 2009; ALBERS 2011). Denn dass gerade die Qualitat
von Kindertagesstatten einen zentralen Einfluss auf die
Entwicklung von Kindern hat, konnten verschiedene Lang-
zeitstudien zeigen: Sowohl die kognitive als auch die sozial-
emotionale Entwicklung von Kindern, die in Kindertages-
statten betreut werden, nehmen besonders dann eine
positive Entwicklung, wenn die Betreuungsqualitat hoch
ist (GROSSE/KLUCNIOK 2010). Die gegenwartige Diskussion um
ein nationales Kita-Qualitatsgesetz und die verschiede-
nen Qualitats-Programme von Kita-Tragern machen deut-
lich, dass diese Debatte nun auch verstarkt in der Fachpra-
xis Einzug halt.

derung Berticksichtigung finden. Um Kinder und Jugendli-
che unabhangig von Herkunft, Geschlecht und sozialem
Status in ihren Begabungen erkennen und fordern zu kon-
nen, ist eine qualitativ hochwertige frihe Bildung unver-
zichtbar. Auf diesem Wege - so die Annahme - kdnnen
Herkunftseffekte verringert werden.

Bereits 2010 haben koop und Kollegen (Koop ET AL. 2010) den
Versuch unternommen, die zentralen Fragen der frihen
Begabtenforderung in die Grundlagen der Elementarpada-
gogik einzuordnen und aus der Perspektive konkreten
Handlungswissens fir den Alltag in Kindertagesstatten zu
reflektieren. Auch in den Bildungsplanen der Bundeslander
flr die frihe Bildung in Kindertageseinrichtungen wird das
Thema oftmals im Rahmen des grundsatzlichen Anspru-
ches eines jeden Kindes auf eine individuelle Forderung
thematisiert. Einige Bildungsplane, wie etwa in Bayern,
Baden-Wurttemberg, Hessen und Thiringen, umreifsen spe-
zifische Herausforderungen der Hochbegabtenforderung
bereits explizit.

Die Beitrage in diesem Heft haben das Feld der frihen
Begabungs- und Begabtenforderung aus verschiedenen
Perspektiven beleuchtet und machen deutlich, dass der
Wandel hin zu einer inklusiven Grundhaltung und dem An-
spruch einer individuellen Forderung eines jeden Kindes
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auch den Blick fir die BedUrfnisse von entwicklungsschnel-
len Kindern scharfen kann. Es wurde zudem gezeigt, dass
sich die Handlungsanforderungen an frihpadagogische
Fachkrafte im Feld der friihen Begabungs- und Begabten-
forderung in den Bahnen der aktuellen fachlichen Diskurse
bewegen und dahnliche Fragestellungen und Schwerpunkte
berlihren. Auf Basis dieser Beitrage, der Erfahrungen der
Karg-Stiftung und des aktuellen Fachdiskurses werden im
Folgenden die besonderen Handlungsanforderungen an
Erzieherinnen und Erzieher im Umgang mit besonders be-
gabten Kindern hinsichtlich ihrer Konsequenzen fir die
Aus- und Weiterbildung reflektiert.

PADAGOGISCHE HALTUNG

In der frihpadagogischen Debatte um Professionalisierung
nimmt der Begriff der Haltung eine zentrale Rolle ein. Eine
»professionelle Haltung« wird als »Schliisseldimension«
verstanden, die »das Denken, die Weltsicht und die Hand-
lungspraxis von Fachkraften« pragt und »jegliches padago-
gisch-professionelle Denken und Handeln« beeinflusst
(SCHWER/SOLZBACHER 2014, 7). Auch wenn »Haltung« in seinen
theoretischen und empirischen Dimensionen noch relativ
selten in den forschenden Blick genommen wurde, ist der
Begriff zu einer zentralen Kategorie in den Diskussionen
um Professionalitat und Professionalisierung geworden. Ei-
ne padagogische Haltung liegt dem gesamten padagogi-
schen Denken und Handeln zugrunde und sollte daher
auch den Ankerpunkt der Aus- und Weiterbildung bilden.

Eine der zentralen Herausforderungen in der Be-
gabungsforderung besteht in der Entwicklung
und Etablierung einer ressourcenorientierten
und dialogischen Haltung der padagogischen
Fachkrafte.

Die Beitrdage in diesem Heft zeigen, dass eine der zentralen
Herausforderungen in der Begabungsforderung fur padago-
gische Fachkrafte in der Entwicklung und Etablierung einer
ressourcenorientierten und dialogischen Haltung besteht.
Erst auf Basis einer solchen Haltung kdnnen die Starken
und eben auch (ggf. besonderen) Begabungen von Kindern
erkannt und entsprechend gefordert werden. Besonders
deutlich wird dies im Beitrag von Koop und Hoffsommer
und der Reflexion zu den Berlihrungspunkten einer Forde-
rung von Partizipation einerseits und von Begabungen an-
dererseits. Aber auch die Beitrage der anderen Autorinnen
und Autoren sowie die Interviews lassen erkennen, dass
diese Haltung fiir die begabungsorientierte Arbeit mit un-

ter Dreijahrigen (Rosler), fur die Gestaltung von metho-
disch-didaktischen Settings wie der Projektarbeit (Berger/
Schneider sowie Forstmeier) und der Anbahnung von meta-
kognitiven Kompetenzen (Ruckdeschel sowie Hirschbolz-Ter)
grundlegend ist. Stets geht es darum, sich fur die Perspek-
tiven der Kinder zu 6ffnen, ihre Interessen in den Blick zu
nehmen und sie auf dieser Basis zu fordern.

Die professionelle Haltung kann, so auch die Anregung von
SCHWER Und SOLZBACHER (2014, 216), naher durch verschiedene
Kompetenzen beschrieben und damit fur die Aus- und
Weiterbildung von Fachkraften operationalisiert werden.

Kompetenzorientierung gilt daher als ein wesent-
liches Qualitatsmerkmal von Weiterbildung in der
Fruhpadagogik.

KOMPETENZORIENTIERTE QUALIFIZIERUNG
IN DER FRUHEN BEGABUNGSFORDERUNG

Ein kompetenzorientiertes Verstandnis hat sich — maRi-
geblich unterstitzt durch die vom Bundesministerium fir
Bildung und Forschung (BMBF) gegriindete Weiterbil-
dungsinitiative Frihpadagogischer Fachkrafte (WIFF) — in
Deutschland auch im Diskurs um die notwendigen Quali-
fikationen von frilhpadagogischen Fachkraften etabliert.
In diesem Zuge wurde deutlich, dass Weiterbildung »klare
Zuschnitte [braucht], um die Kompetenzen der Teilneh-
menden flur das berufliche Handeln bewusst zu starken
und letztlich zur Qualitat in den Einrichtungen beizutra-
gen« (KONIG/FRIEDERICH 2015, 12). Kompetenzorientierung gilt
daher als ein wesentliches Qualitatsmerkmal von Weiter-
bildung in der Frihpadagogik (FRIEDERICH/SCHELLE 2015). Mit
dem Begriff Kompetenzen werden dabei Fahigkeiten zur
Bewaltigung berufsbezogener Anforderungen beschrie-
ben (FROHLICH-GILDHOFF/NENTWIG-GESEMANN/PIETSCH 2011).

Welche Kompetenzen also bendtigen Fachkrafte in Kinder-
tageseinrichtungen, um hochbegabten Kindern mit einer
ressourcenorientiert-dialogischen Haltung gegenuberzutre-
ten? Und wie kann die Entwicklung dieser Kompetenzen
gefordert werden?

Eine erste Orientierung bieten die in Fachkreisen diskutier-
ten vierdimensionalen Kompetenzmodelle. Sie beschreiben
situationsabhangige fachliche Anforderungen einerseits
und personenspezifische Anforderungen, wie etwa die Re-
flexions- und (Selbst-)Kritikfahigkeit, andererseits (LEHMANN/
NIEKE 2000; ARBEITSKREIS DEUTSCHER QUALIFIKATIONSRAHMEN 2011).
Dabei wird professionelle Handlungskompetenz in folgen-
der Weise ausdifferenziert:
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o Fachkompetenz als Fahigkeit, Wissen zu beschaffen,
zu speichern, abzurufen und zu verknlpfen sowie
Schlussfolgerungen und Urteile mithilfe dieses Wissens
zu bilden;

o Methodenkompetenz als Fertigkeiten, Fahigkeiten
und Gewohnheiten, die erforderlich sind, um Handlun-
gen zu planen und zielgerichtet ausfiihren zu kdnnen;

o Selbstkompetenz wird insbesondere gebildet durch
Leistungsbereitschaft, Selbstreflexion und -evaluation,
Sorgfalt und Ausdauer, Regulationsfahigkeit von Im-
pulsen und Affekten und Selbstvertrauen;

o Sozialkompetenz als Fahigkeit und Bereitschaft, sich
prosozial zu verhalten, Verantwortung zu tibernehmen
sowie personen-, prozess- und situationsabhangig zu
handeln, und setzt Regelkenntnis und -verstandnis vo-
raus.

WEITERBILDUNG

Bezieht man die Anforderungen an eine gelungene Bega-
bungsforderung auf diese vier Kompetenzbereiche, so soll-
ten Weiterbildungen die Kompetenzerweiterung in allen
vier Bereichen anstreben und entsprechende Schwerpunk-
te setzen. Da eine umfassende Auflistung samtlicher fir
eine inklusive Hochbegabtenforderung erforderlichen Kom-
petenzen den Rahmen dieses Beitrages sprengen wirde,
soll am Beispiel der fiir die Diagnostik erforderlichen Kom-
petenzen eine Orientierung zu zentralen Aspekten gegeben
werden, die Berlicksichtigung finden sollten. Analog waren
weitere relevante Tatigkeitsbereiche von Erzieherinnen
und Erziehern zu betrachten, wie z.B. die individuelle For-
derung, die Zusammenarbeit mit den Eltern oder die Ge-
staltung des Ubergangs von der Kindertagesstitte in die
Grundschule.

kindlichen Lernens und frihkindlicher Entwicklung ken-
nen sowie deren Moglichkeiten und Grenzen zur Identifika-
tion von (besonderen) Begabungen beurteilen kdnnen, um
eine begriindete Auswahl der in der Einrichtung genutzten
Verfahren treffen zu kdnnen. Zudem sollten sie mit Blick
auf das Erkennen kognitiv hochbegabter Kinder tiber Grund-
kenntnisse des psychologischen Konstrukts Intelligenz sowie
zu Aussagekraft und Nutzen psychologischer Verfahren der
Intelligenzdiagnostik verfligen (Grundkenntnisse Uber die
kognitive Entwicklung von Kindern werden vorausgesetzt).

In Bezug auf die Methodenkompetenz sollten die padago-
gischen Fachkrafte die Verfahren zur padagogischen Diag-
nostik reflektiert anwenden und aus den Diagnose-Ergeb-
nissen Fordermalnahmen ableiten kdnnen. Die Metho-
denkompetenz umfasst nicht nur die Fahigkeit, die fur
eine Fragestellung geeigneten Verfahren auszuwahlen, kor-
rekt anzuwenden und hinsichtlich ihrer Aussagekraft beur-
teilen zu kdnnen, sondern auch, das eigene Vorgehen und
die Ergebnisse Dritten, z.B. den Eltern, angemessen erldu-
tern zu konnen.

Hinsichtlich der Selbstkompetenz sollten die padagogi-
schen Fachkrafte zur Ausbildung einer personlich reflek-
tierten Haltung zum Thema Hochbegabung angeregt wer-
den. Mit Blick auf die Diagnostik umfasst dies zum Bei-
spiel Aspekte der Etikettierung und Kategorisierung, aber
auch die Fahigkeit zum selbstkritischen Umgang mit
moglichen Beobachtungsfehlern. SchlieRlich sollten die
padagogischen Fachkrafte beziiglich der Sozialkompetenz
mit Eltern und Kindern potenzialorientiert Gesprache zu
Entwicklungsstand und Lernprozessen fuhren konnen.

Eine so verstandene Begabungsforderung stimmt
mit den aktuell im Fachdiskurs geteilten Prinzi-
pien einer guten fruhkindlichen Bildungspraxis

Als Grundlage fur alle Tatigkeitsfelder sollten die padagogi-
schen Fachkrafte die wesentlichen Diskurse und empiri-
schen Befunde zum Thema Hochbegabung kennen. Letzte-

re dienen dazu, Wissen zum Thema auf der Basis wissen-
schaftlicher Modelle und Erkenntnisse zu erwerben und
vor diesem Hintergrund Alltagsannahmen zum Phanomen
Hochbegabung kritisch reflektieren zu kdnnen. Die Kennt-
nis der aktuellen Fachdiskurse hingegen erlaubt die eigene
Positionierung fur den Dialog mit Kolleginnen und Kolle-
gen, Kooperationspartnern und Eltern. Beide, die Kenntnis
von Diskursen und empirischen Befunden sowie die Ausei-
nandersetzung mit denselben, erlauben es, im padagogi-
schen Alltag begriindete Entscheidungen zum eigenen
fachlichen Vorgehen zu treffen und bilden die Grundlage
flr jegliche Aktivitat im Feld der Begabtenforderung.

Spezifisch auf das Erkennen von Hochbegabungen gewen-
det, sollen die Fachkrafte im Bereich der Fachkompetenzen
zusatzlich Verfahren zur Beobachtung und Dokumentation

uberein.

Werden die Kompetenzen auf (mdgliche) Inhalte von Weiter-
bildungen bezogen, so ergibt sich eine Vierteilung. Neben
grundlegenden historischen, empirischen und theoretischen
Erkenntnissen zum Thema (Hoch-)Begabung sollten Diag-
nostik-, Forder- und Beratungsperspektiven im Fokus stehen.
Damit die vermittelten Inhalte am Ende auch zu einer Ver-
anderung oder Ausbildung einer (neuen) padagogischen
Haltung flihren, muss Weiterbildung methodisch so gestal-
tet sein, dass sie viel Raum flir berufsbezogene Reflexionen
gibt. Nur das Zusammenspiel einer reflektierten und fun-
dierten Haltung zum Thema Hochbegabung mit einer star-
kenorientierten Diagnostik, einer individuellen Forderung
der jeweiligen Starken der Kinder sowie einer beratenden
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Kooperation mit Eltern und weiteren Institutionen ermogli-
chen eine begabungsorientierte friihe Bildung. Eine so ver-
standene Begabungsforderung stimmt mit den aktuell im
Fachdiskurs geteilten Prinzipien einer guten frihkindlichen
Bildungspraxis Uberein, beleuchtet die Bildungspraxis je-
doch im Lichte der spezifischen Anforderungen und Beddirf-
nisse entwicklungsschneller Kinder.

Qualifizierungen in Kindertagesstatten sollten
daher neben Kompetenzen fur das padagogische
Handeln auch Kompetenzen in der Einrichtungs-
entwicklung vermitteln.

EINRICHTUNGSENTWICKLUNG

Weiterbildungen zur frihen Begabungsforderung sollten
an die beschriebenen Kompetenz- und Inhalts-Orientie-
rungen anknupfen. Eine alleinige Fokussierung auf die
Anforderungen an das individuelle padagogische Handeln
kann jedoch dazu fiihren, die Bedeutung von Strukturen
zu vernachlassigen. Denn auch die kompetenteste Fach-
kraft kann (hochbegabte) Kinder nicht angemessen for-
dern, wenn grundlegende Abldufe in der Einrichtung dies
nicht zulassen. Die Bewaltigung beruflicher Anforderungs-
situationen durch padagogische Fachkrafte ist auch von
den Kontextbedingungen abhangig, in denen diese mit den
Anforderungen konfrontiert werden (KEUPP 2013; VORWERG 1990).
Systemtheoretisch gesprochen ist die erfolgreiche Anwen-

und ggf. so angepasst werden, dass sie die erfolgreiche Um-
setzung neu erlernter Kompetenzen begiinstigen. Voraus-
setzung hierflr ist der Einbezug der Leitung und des ge-
samten Teams der Kindertagesstatte in die Qualifizierung.

Dies kann am Beispiel der »flexiblen Handhabung von Al-
tersmischung« deutlich gemacht werden. In der friihen
Bildung ist jeder Erzieherin und jedem Erzieher bewusst,
welchen Unterschied es fur die Organisation des padago-
gischen Alltags in Kindertagesstatten bedeutet, ob eine
Einrichtung in offenen oder geschlossenen, in altershomo-
genen oder altersgemischten Gruppen arbeitet. Bei einer
Auseinandersetzung mit strukturellen Fragen wird deut-
lich, dass eine starkere Flexibilisierung von padagogischen
Prozessen erforderlich ist, um individuelle (Begabungs-)
Forderung realisieren zu konnen. Um situativer Beliebig-
keit und Uberforderung von Fachkréften vorzubeugen, soll-
te diese Flexibilisierung durch entsprechende strukturelle
MaRBnahmen in der Kindertagesstatte vorbereitet sein. In-
sofern: Wenn Fachkrafte in einer Weiterbildung zur Begab-
tenforderung an den Punkt kommen, dass sie auf notwen-
dige Entwicklungen in den Strukturen der Einrichtung
stoRen, dann sollte es Mittel und Wege geben, entsprechen-
de Veranderungen zu diskutieren und zu erproben.

Um Kindertagesstatten erfolgreich in Veranderungspro-
zessen hin zu einem begabungsfreundlichen Klima zu un-
terstlitzen, sollten sie daher in der Strukturierung, Steue-
rung und Kommunikation solcher Vorhaben professionel-
le Unterstitzung in Form von Prozessbegleitung erhalten.

Die Bildungs- und Entwicklungsgange der Kin-
der konnen durch einen Einbezug beraterischer,
schulischer, familialer und aulierschulischer Res-

dung professionsbezogener Kompetenzen von den spezifi-
schen Komponenten und Relationen des Systems, in dem
Personen agieren, sowie den dadurch gesetzten Moglich-

keiten und Grenzen (LINDEMANN 2006) abhangig. Aus diesem
Grund ist die Erweiterung der professionellen Handlungs-
fahigkeit einer Fachkraft gepragt von den systemischen
Voraussetzungen beziehungsweise von den systemischen
Verdnderungen, die in und durch die Weiterbildungen an-
geregt, begleitet und langfristig verankert werden. Qualifi-
zierungen in Kindertagesstatten sollten daher neben Kom-
petenzen fur das padagogische Handeln auch Kompeten-
zen in der Einrichtungsentwicklung vermitteln.

Besonders hilfreich kann es aus diesem Grunde sein,
wenn WeiterbildungsmaBnahmen diesbeziglich bereits
flankierende Angebote vorsehen. Das fordert zum einen
eine hohere Selbstverpflichtung der teilnehmenden Ein-
richtungen bzw. Fachkrafte, die in der Weiterbildung be-
handelten Inhalte in der Kindertagesstatte zu erproben
und zu reflektieren. Zum anderen konnen gezielt Hilfestel-
lungen gegeben werden, indem beispielsweise strukturelle
Rahmenbedingungen in der Kindertagesstatte reflektiert

sourcen unterstutzt werden.

VERNETZUNG

Doch die Moglichkeiten von einzelnen Kindertagesstatten
sind meist begrenzt: Sie bewegen sich in einem System,
das gleichzeitig Moglichkeiten eroffnet und Grenzen setzt.
Geht es um die begabungsorientierte Gestaltung des Uber-
gangs in die Grundschule, um spezifische Beratungsbedar-
fe — wie sie beispielsweise Kathrin Schmitt in ihrem Bei-
trag dargelegt hat — oder um den Erfahrungsaustausch mit
anderen — an all diesen Stellen zeigt sich, dass zur Bega-
bungsforderung neben der Weiterbildung und der Einrich-
tungsentwicklung noch eine dritte Komponente, der Aufbau
und die Etablierung eines Netzwerkes, zu berticksichtigen ist.
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Durch eine systemische Vernetzung setzen sich die teil-
nehmenden Einrichtungen in ein Verhaltnis wechselseiti-
gen Lernens und gestalten aktiv die Kooperation mit rele-
vanten weiteren Akteuren. Auf diese Weise konnen die
Bildungs- und Entwicklungsgange der Kinder unter Einbe-
zug beraterischer, schulischer, familialer und auBerschuli-
scher Ressourcen unterstltzt werden. So kann ein belast-
bares Netzwerk entstehen, das langfristig und nachhaltig
eine gelungene Begabungsforderung in den Kindertages-
statten ermoglicht.

Bereits koop und JACOB (2015B) verweisen darauf, dass mit

Blick auf die gerade fir eine nachhaltige Begabungsforde-

rung notwendige Einrichtungs- und Netzwerkentwicklung

das gangige vierstufige Kompetenzmodell um eine flinfte

Kompetenz erweitert werden kann. Auf diese Weise werde

der wechselseitige Bezug von personalen Kompetenzen

und systemischen Voraussetzungen hervorgehoben. Unter

Systemkompetenz wirde dann die Kenntnis von unter-

stltzenden Netzwerkgliedern sowie die Fahigkeit zu deren

gezielter Aktivierung, z.B. im Sozialraum oder auf gleicher
fachlicher Ebene, verstanden werden. Hinsichtlich dieser

Kompetenz sollten die padagogischen Fachkrafte:

o einheitliche Strukturen und Prozesse zum Finden und
Fordern von besonderen Begabungen in der eigenen
Einrichtung und zur Kooperation mit Partnern entwi-
ckeln und deren Umsetzung reflektieren konnen,

o das aufgebaute Kooperationsnetzwerk kontinuierlich
bzgl. gesetzter Ziele reflektieren und es stetig weiter-
entwickeln kdonnen,

o weitere (potenzielle) Netzwerkpartner identifizieren
und Kooperationen zielgerichtet anbahnen konnen.

Durch den kontinuierlichen Austausch einer Kindertages-
statte mit weiteren Partnern konnen relevante Informati-
onen regelmalig und niedrigschwellig ausgetauscht und
vernetzende Kooperationen gepflegt werden.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass nachhaltige Wei-
terbildungen zur Begabungsforderung langfristig angelegt
sein sollten. Sie sollten einerseits einen Schwerpunkt auf
die Entwicklung reflektierter personal-fachlicher Kompe-
tenzen legen, andererseits parallel hierzu eine Einrichtungs-
und Netzwerkentwicklung ermaoglichen, um so auch die
strukturellen Bedingungen des padagogischen Handelns in
den Blick zu nehmen.

NACHHALTIGKEIT

Wenn Qualifizierung wie im beschriebenen Sinne auf eine
Verankerung der Begabungsforderung im padagogischen
Alltag und in den Strukturen von Kindertagesstatten zielt,
sollte auch in die Nachhaltigkeit des in der Qualifizierung
Entwickelten und Erlernten investiert werden. So sollte der

Ausstieg einer externen Unterstlitzung bereits schrittweise
wahrend der Qualifizierungsphase erfolgen und auf diese
Weise ein selbststandiges Weiterfiihren und Multiplizieren
durch Fachkrafte, andere Kindertagesstatten und Trager (z.B.
durch die Fachberatung) ermdglicht werden.

Daneben sind weitere spezifische MaBnahmen, z.B. die
Initialisierung von regelmaRigen Fachtagen oder von Ar-
beitskreisen zur Sicherung der Nachhaltigkeit nach Ende
der Qualifizierung sinnvoll. Diese MaBnahmen sollten -
sofern moglich — an bereits bestehende Formate und
Strukturen anschlieRen. Dadurch kdnnen einerseits Aus-
tausch- und Reflexionsmoglichkeiten flir Projektbeteiligte
bereitgehalten und andererseits nicht am Projekt beteilig-
te padagogische Fachkrafte »nachqualifiziert« werden.

DIDAKTISCH-METHODISCHE ORIENTIERUNGEN

Streben Qualifizierungen die (Weiter-)Entwicklung einer
professionellen Haltung an, liegen auch spezifische didak-
tisch-methodische Ausrichtungen nahe. Wie bereits er-
wahnt impliziert die Arbeit an einer Haltung nicht nur die
Auseinandersetzungen mit einem Kenntnisstand und mit
den Implikationen von dessen Anwendung, sondern auch
ein stetes und kontinuierliches Reflektieren des eigenen
Verhadltnisses zu den Kenntnissen und zum individuellen
Kind. Eine Reflektion oder Veranderung der Haltung impli-
ziert daher immer auch eine personlich-biografische Aus-
einandersetzung. Professionelle Handlungsfahigkeit um-
fasst somit weit mehr als rein aktionale Fertigkeiten. koop/
JACOB/ARNOLD (2015) verweisen darauf, dass sie eher durch ein
komplexes Zusammenspiel und die immer wieder herzu-
stellende Balance aus Fachlichkeit und Personlichkeit be-
stimmt ist.

Aus diesem Grund ist eine kontinuierliche berufsbezoge-
ne Selbstreflexion von besonderer Relevanz und sollte ein
feststehendes Prinzip aller Qualifizierungen sein. Eine re-
flektierte Auseinandersetzung mit eigenen Motiven sowie
Ziel- und Wertvorstellungen in der professionellen Rolle ist
ebenso erforderlich wie die Positionierung zu berufsethi-
schen Fragen und deren Berucksichtigung im eigenen pro-
fessionellen Handeln. Daher sollte genligend Zeit fur bio-
grafische Reflexionen und professionsbezogene Diskussi-
onen in den Qualifizierungen zur Verfligung stehen und
diese Prozesse durch gezieltes Nachfragen angeregt wer-
den. Unter der Grundannahme eines konstruktivistischen
padagogischen Ansatzes flr das padagogische Handeln in
Kindertagesstatten (KONIG/FRIEDRICH 2015) sollte dieser auch
in den Weiterbildungen selbst Beriicksichtigung finden.
Reflexionen Uber den eigenen Lernweg und die Forderung
selbstverantwortlichen Lernens konnen durch die Verwen-
dung entsprechender Methoden unterstutzt werden. Die-
ses Prinzip wird im Fachdiskurs als »Padagogischer Dop-
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peldecker« bezeichnet. Der Begriff geht auf GEISSLER (1985)
zurlick und kann mit waHL als »eine rundum praktische
Erfahrung bzw. eine dkologisch-valide Ubung« verstanden
werden, »in der theoretisch angepriesene Lernumgebun-
gen ganz konkret »am eigenen Leib< erlebt werden kon-
nen« (WAHL 2006, 234).

Eine solche reflexive und langfristige Orientierung von
Qualifizierungen gewinnt auch durch Erkenntnisse der
empirischen Bildungsforschung an Uberzeugungskraft.
So flihrt LiPowsky (2013) aus, dass Weiterbildungen von Fach-
kraften, die neben der Vermittlung von Wissen auch Erpro-
bungs- und Reflexionsphasen umfassen, wirksamer in der
Veranderung padagogischen Handelns sind.

ZIELE FUR SYSTEMISCHE QUALIFIZIERUNGEN

Es konnte deutlich gemacht werden, dass vor allem eine
systemisch ansetzende und auf die professionelle Haltung
der Fachkrafte abzielende langfristige Weiterbildung den
padagogischen Anforderungen an die Begabungs- und Be-
gabtenforderung gerecht wird. Flr diese Weiterbildungen
wurden drei Ziele auf drei unterschiedlichen Ebenen her-
ausgearbeitet:

o Auf der Ebene der Fahigkeiten sollten die Qualifizie-
rungen dazu beitragen, dass Fachkrafte uber reflek-
tiertes Fachwissen in der Begabungs- und Hochbegab-
tenforderung verfigen.

o Hinsichtlich der Handlungsebene, also der Anwendung
der Fahigkeiten, sollten sich die padagogischen Fach-
krafte nach der Qualifizierung in der Diagnostik, Forde-
rung und Beratung von einer ressourcenorientierten
Haltung leiten lassen.

o Auf Ebene des Systems sollten Qualifizierungen dar-
auf abzielen, dass Kindertagesstatten (und ihre Trager)
Uber nachhaltige Strukturen und Netzwerke verfligen,
die Begabungsforderung und inklusive Begabtenfor-
derung ermoglichen.

Eine Reflexion uber die Erreichung der Qualifizie-
rungsziele ist auf allen Ebenen sinnvoll und ge-
winnbringend.

WIRKUNGSUBERPRUFUNG

Eine Reflexion Uber die Erreichung der Qualifizierungsziele
ist auf allen Ebenen sinnvoll und gewinnbringend. Dies
sollte daher einerseits Teil der je letzten Weiterbildung so-
wie der letzten Treffen zur Einrichtungsentwicklung und
Vernetzung sein.

Zusatzlich konnen Qualifizierungen durch ein systemati-
sches Monitoring und eine wissenschaftliche Evaluation
begleitet werden. Wahrend mit Maknahmen des Monito-
rings vorrangig das »Was« im Projektverlauf erfasst wird,
dient die Evaluation dazu, die Logik der durch die Qualifi-
zierung bewirkten Veranderungen in den Blick zu nehmen,
und fragt entsprechend nach dem »Warum«. Die mit ver-
schiedenen Methoden zu erhebenden Daten konnen aus
den Projektzielen anhand von Indikatoren und Uberprii-
fungsmoglichkeiten abgeleitet werden.

Das Monitoring sollte auch wahrend der Projektumset-
zung stattfinden. Hier konnten unter anderem eine Situa-
tionsanalyse vor und nach der Qualifizierung, Fragebogen
zur Zufriedenheit der Teilnehmenden mit den Qualifizie-
rungen sowie an die padagogischen Fachkrafte und Eltern
zum Abschluss der Qualifizierung eingesetzt werden.

Eine wissenschaftliche Evaluation konnte erganzend die
Effekte auf die (hochbegabten) Kinder sowie die (nachhal-
tigen) Wirkungen der Qualifizierungen auf die Fachkrafte
in den Blick nehmen. Auf diese Weise kdnnte auch empi-
risch geklart werden, ob eine friihe Begabungsforderung
dabei hilft, die Chancengleichheit in der Forderung von
Hochbegabten zu verbessern und damit eine Identifikation
und Forderung unabhadngig von Herkunft, Geschlecht und
sozialem Status zu ermoglichen.

FAZIT

Damit padagogische Fachkrafte in die Lage versetzt wer-
den, auch entwicklungsschnelle Kinder bestmaoglich zu for-
dern, sind umfangreiche Qualifizierungen sinnvoll, die so-
wohl die Personen biografisch-reflexiv als auch die Einrich-
tungen und Netzwerke einbeziehen. Auf diese Weise wird
die Entwicklung einer ressourcenorientiert-dialogischen
Haltung unterstitzt, die auch fir die Begabtenférderung
wesentlich ist. AuBerdem werden so Anpassungen auf der
strukturellen Ebene angeregt. Die Entwicklung und Etablie-
rung friher Begabungs- und Begabtenforderung stellt in
dieser Weise einen Beitrag zur Entwicklung von Professio-
nalitat und Qualitat in den Kindertageseinrichtungen dar.

Damit Qualifizierungen erfolgreich und nachhaltig verlau-
fen, sollten die Teilnehmenden in die Konzeption und
Umsetzung partizipativ eingebunden sein. Vor Beginn der
Qualifizierungen sollten daher die Interessen und Erwar-
tungen der Trager und Teilnehmenden abgefragt/eruiert
werden. Wahrend der Qualifizierungen sollten auf der di-
daktisch-methodischen Ebene stets die Fragen der pada-
gogischen Fachkrafte im Fokus stehen und hierflr entspre-
chender Raum zur Verfugung stehen.
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gut verstandlich fasst das Konzept die Forschungsergebnisse
des von der Karg-Stiftung geforderten KRIPS-Projekts zusam-
men und gibt anhand praxisnaher Beispiele Anregungen flir
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