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Vorwort der Karg-Stiftung 

Wie können begabte Kinder in der Kita gut begleitet werden? Diese Frage stellt sich für die 

Karg-Stiftung mit ihrem Auftrag, hochbegabte Kinder und Jugendliche zu fördern, bereits 

seit ihrer Gründung im Jahr 1989.  

In vielen Kooperationen haben wir mit Kitas nach Anknüpfungspunkten und Verbin-

dungen zwischen den dort bereits etablierten pädagogischen Ansätzen und Handlungs-

konzepten sowie der Begabungs- und Begabtenförderung gesucht. 

Die vorliegende Expertise von Prof. Tim Rohrmann und Dr. Nadine Gaus setzt genau 

hier an. Sie untersucht ausgewählte pädagogische Ansätze sowie Handlungskonzepte und 

fragt, welchen spezifischen Beitrag sie für die frühpädagogische Begabungs- und Begabten-

förderung leisten können. Dabei wird deutlich, dass es einen gemeinsamen Kern gibt: die 

konsequente Orientierung am Kind – an seinen Potenzialen, Interessen und Entwicklungs-

bedürfnissen. Sie ist die Grundlage einer gelingenden Begabungs- und Begabtenförderung 

in der Kita. 

Das Ergebnis ist eine Expertise, die nicht nur informiert, sondern Orientierung für die 

Weiterentwicklung des pädagogischen Alltags gibt. Damit richtet sie sich an pädagogische 

Fachkräfte und Leitungen in Kitas, an Träger, Fortbildner:innen und alle, die in Verantwor-

tung für frühkindliche Lernprozesse stehen und diese mitgestalten.  

Die Expertise entspricht dabei dem Anspruch der Karg-Stiftung, wissensbasiert zu arbei-

ten und im Dialog mit Wissenschaftler:innen und Menschen aus der Praxis gemeinsam 

Antworten auf zentrale Fragen der frühkindlichen Bildung zu entwickeln. Begabungsförde-

rung ist eine Haltung, die alle Kinder in ihrer Einzigartigkeit wahrnimmt – mit dem Blick 

dafür, was in ihnen steckt und welche Bedingungen es braucht, damit sie wachsen können. 

Denn so erfahren auch hochbegabte Kinder eine gerechte Bildung und haben die Chance, 

ihre Potenziale zu entfalten.

Wir wünschen eine anregende Lektüre.

Lisa Mol

Frankfurt am Main, Mai 2026

Dr. Nadja Olyai Lone Varga
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Vorwort der Autor:innen

Kitas stehen zurzeit vor großen Herausforderungen. Viele Mitarbeitende fühlen sich im 

Berufsalltag regelmäßig überlastet. Fachkräftemangel sowie ein immer größerer Anteil von 

Kindern mit Entwicklungsrückständen und Auffälligkeiten bringen das System an seine 

Grenzen. Ist dies der richtige Zeitpunkt, eine Expertise zur Begabungsförderung in Kitas zu 

veröffentlichen? Haben die Fachkräfte in dieser Situation Ressourcen, sich mit Fragen der 

Begabungsförderung auseinanderzusetzen? Und reicht die Qualität von Kitas angesichts 

der aktuellen Herausforderungen aus, um begabten Kindern gerecht zu werden?

Wir glauben: ja. Diese Expertise zeigt, dass gute pädagogische Arbeit sich lohnt. Zur 

Förderung von Kindern mit besonderen Begabungen muss das Rad nicht neu erfunden 

werden. Vielmehr stellt der in den letzten Jahrzehnten erarbeitete Fundus an elementar- 

und kindheitspädagogischen Ansätzen und Konzepten einen großen Schatz dar, aus dem 

heraus Kinder mit allen ihren Unterschiedlichkeiten gut begleitet und gefördert werden 

können. Wesentlich ist dabei, sich auf die Kernelemente zu besinnen, die den Ansätzen 

zugrunde liegen, konzeptionell in die Tiefe zu gehen und das eigene pädagogische Konzept 

konsequent zu verfolgen und weiterzuentwickeln. 

Dafür braucht es nicht zwingend Zusatz- oder Förderprogramme, sondern in erster Li-

nie gute Rahmenbedingungen und qualifiziertes Personal. Die Förderung begabter Kinder 

ist daher nicht nur eine pädagogische Frage, sondern auch eine politische: Was sind uns 

unsere Kinder wert? Wie viel ist unsere Gesellschaft bereit, in den Erhalt der Qualität und 

in die Weiterentwicklung von Früher Bildung zu investieren? An fehlenden Konzepten 

scheitert es nicht, wie diese Expertise belegt. Was es braucht, sind engagierte Fachkräfte, 

die diese Konzepte auch umsetzen – und Eltern, Träger und Verantwortliche in Politik und 

Gesellschaft, die ihnen dies ermöglichen.

Prof. Dr. Tim Rohrmann

Hildesheim, April 2026

Dr. Nadine Gaus

 

Vorbemerkung

Einige Teile des Textes von Kapitel 3 und 4 dieser Expertise sind – überarbeitet und aktualisiert 

– dem Buch Begabte Kinder in der KiTa von Tim und Sabine Rohrmann übernommen. Wir danken 

dem Kohlhammer Verlag für die Erlaubnis, Textteile für diese Veröffentlichung zu verwenden.
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1.	 Einleitung

In dieser Expertise wird danach gefragt, welchen Beitrag klassische und aktuelle Konzepte 

der Elementar- und Kindheitspädagogik1 zur Förderung begabter und entwicklungsschnel-

ler Kinder in Kitas leisten können. Dazu werden bekannte und weniger bekannte Konzepte 

und Ansätze vorgestellt und erörtert, die die Entwicklung von Kindertageseinrichtungen in 

den letzten Jahrzehnten geprägt und bereichert haben. Was ist der jeweilige besondere 

Beitrag des Ansatzes zur Begabten- und Begabungsförderung? Was bedeutet dies für die 

Umsetzung in der Praxis? Was muss dabei besonders beachtet werden?

Um diese Fragen zu beantworten, werden in dieser Expertise zunächst zentrale Themen 

und Perspektiven des heutigen Bildungsverständnisses im Elementarbereich erörtert, das 

sich im Laufe des vergangenen Jahrhunderts entwickelt hat und sich in manchen Aspekten 

wesentlich vom Bildungsverständnis im Bereich der Schule unterscheidet. Die Entwicklung 

von Kindertageseinrichtungen (Kitas) als Institutionen der Bildung, Betreuung und Erzie-

hung von Kindern ist in Deutschland untrennbar mit Friedrich Fröbel verknüpft, der 1840 

den ersten Kindergarten gründete. Bereits Fröbel ging von einem Bild des Kindes als akti-

ves, forschendes Subjekt aus – für seine Zeit eine revolutionäre Perspektive. Er begründete 

die besondere Bedeutung des Spiels als „ureigenste Ausdrucksform des Kindes“ (Berger 

2012, S. 8) für die kindliche Entwicklung, indem er als Erster auf den Bildungsgehalt der 

kindlichen Spielhandlungen aufmerksam machte (Ebert 2016). In seiner Pädagogik ging es 

ihm darum, die Kreativität und Selbstständigkeit von Kindern anzuerkennen und zu för-

dern. Sowohl mit der Entwicklung von kindgerechten Spielmaterialien als auch mit der 

Betonung der Interaktion zwischen erwachsenen Bezugspersonen und Kind hat er wesent-

liche Grundlagen für viele der pädagogischen Konzepte gelegt, die bis heute Kitas prägen 

(Ebert 2016). 

Von hier aus führt ein roter Faden hin zu einem aktuellen Verständnis kindlicher Lern-

prozesse, das die Eigenaktivität und die Selbstwirksamkeit von Kindern betont und Kinder 

zunehmend als kompetente Akteur:innen ihres eigenen Bildungsprozesses wahrnimmt. Ins-

besondere seit der Jahrtausendwende ist es zu sehr dynamischen Entwicklungen im Feld 

der Frühen Bildung gekommen, wobei die Förderung individuellen Lernens und der Beteili-

gung von Kindern in Bildungseinrichtungen in den Vordergrund tritt und die pädagogischen 

Fachkräfte zu Lernbegleiter:innen werden. Eine solche Pädagogik der Kindheit kann auf den 

bemerkenswerten pädagogischen Konzepten aufbauen, die zum Teil seit vielen Jahrzehnten 

in Kitas gelebt und kontinuierlich weiterentwickelt werden. Ein solches Verständnis steht im 

Einklang mit dem heutigen Verständnis von Begabungsförderung, das Kinder und Jugend-

liche als aktiv Lernende versteht und den Schwerpunkt auf individuelle Förderung legt.

Anders als in manchen anderen Ländern werden in der Tradition deutscher Kinder

tageseinrichtungen zudem Bildung und Betreuung zusammengedacht. Vor diesem Hinter-

1	 Mit Elementarpädagogik werden in der Regel pädagogische Ansätze für Kinder im Alter von 1–6 
Jahren bezeichnet. Kindheitspädagogik umfasst den gesamten Bereich der Kindheit von 0–10 
Jahren.
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grund hat sich der Leitgedanke „Bildung beginnt mit der Geburt“ (Schäfer 2011, Buchtitel) 

etabliert. Während in anderen Ländern stärker zwischen „care“ und „education“ differen-

ziert wird, wird in Deutschland weitgehend von einem einheitlichen Verständnis frühkind-

licher Bildungsprozesse ausgegangen (Rohrmann & Hruška 2024, S. 754). Begabungsförde-

rung im Kindesalter betrachtet daher zum einen die gesamte Kindheit und nicht nur die 

letzten Jahre vor Schulbeginn. Zum anderen wird auch dann, wenn es um die Förderung 

kognitiver Begabung gehen soll, das ganze Kind in den Blick genommen – mitsamt seinen 

Bedürfnissen nach Beziehungen, Bindung und sozial-emotionaler Sicherheit in der Grup-

pe. Eine Besonderheit des deutschen Kita-Systems ist zudem, dass auch die Nachmittags-

betreuung von Kindern im Grundschulalter oft im Kontext von Kitas stattfindet, wenn-

gleich sich dies im Zuge der Ausweitung der Ganztagsgrundschule allmählich ändert. Aus 

diesem Kontext heraus ergeben sich auch fachliche Perspektiven für die Arbeit mit Kin-

dern im Grundschulalter (ebd.). Wie sich im Verlauf dieser Expertise herausstellen wird, ist 

dies gerade für die Arbeit mit begabten Kindern von Bedeutung. 

Zur Frage nach der Bedeutung von Kitas für die Förderung von begabten und entwick-

lungsschnellen Kindern gibt es in Deutschland unterschiedliche Perspektiven. Während 

manche eine frühe Erkennung und gezielte Förderung von begabten Kindern fordern, wei-

sen andere darauf hin, dass Hochbegabung in der frühen Kindheit noch nicht stabil erfasst 

werden kann und der Begriff daher in dieser Altersgruppe nur vorsichtig verwendet werden 

sollte. Dennoch sollten auch aus dieser Perspektive Kinder, die besondere Begabungen 

zeigen und/oder anderen Kindern in der Entwicklung deutlich voraus sind, wahrgenom-

men und ggf. gezielt gefördert werden (Rohrmann & Rohrmann 2017). 

Im Kontrast zu Konzepten, die die Besonderheit oder sogar Andersartigkeit von begab-

ten Kindern betonen, steht ein Verständnis, das jedes Kind als „hoch begabt“ bezeichnet, 

wie es z. B. Hüther und Hauser (2012) formulieren. Für die individuelle Förderung kann es 

sinnvoll sein, die Begabungen jedes einzelnen Kindes zu entdecken. Konzepte der Begab-

ten- und Begabungsförderung richten sich allerdings nicht gleichermaßen an alle Kinder, 

sondern nehmen gezielt Bezug auf auffällige und herausragende Begabungen. Wir verste-

hen in dieser Expertise Begabung in erster Linie als kognitive Begabung in Bezug auf Den-

ken, Lernen und Gedächtnis. Diese ist in den ersten Lebensjahren allerdings noch nicht 

zuverlässig messbar (Koop & Seddig 2021; Rohrmann & Rohrmann 2017). Deshalb ist es 

sinnvoll, von Entwicklungsvorsprüngen bzw. von entwicklungsschnellen Kindern zu spre-

chen. Erstere können die gesamte Entwicklung betreffen oder auch spezifische Teilberei-

che der kognitiven Entwicklung, z. B. den sprachlichen, mathematischen oder naturwissen-

schaftlichen Bereich. 

Zu berücksichtigen ist weiter, dass nicht alle Kinder mit besonderen Begabungen oder 

Entwicklungsvorsprüngen diese in gleicher Weise zum Ausdruck bringen. Eltern aus bil-

dungsnahen Milieus sind weit eher geneigt, hinter auffallendem Verhalten ihres Kindes 

eine Hochbegabung zu vermuten, als Eltern aus bildungsfernen Milieus (Mähler et al. 

2023). Jungen werden weit häufiger für hochbegabt gehalten als Mädchen (Rohrmann & 

Rohrmann 2017, S.  89f.). Bei Familien mit Migrationshintergrund können mangelnde 

Sprachkenntnisse eine Barriere für das Erkennen besonderer Stärken und Fähigkeiten ei-

nes Kindes darstellen (ebd., S. 91). Pädagogische Fachkräfte sollten daher eigene Haltun-
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gen gegenüber Kindern mit anderen sozialen oder kulturellen Hintergründen reflektieren, 

um diese angemessen begleiten zu können. Für den Kontext der Begabungs- und Begab-

tenförderung ergibt sich daraus die Frage, inwieweit verschiedene pädagogische Ansätze 

und Konzepte dazu geeignet sind, diese Vielfalt zu berücksichtigen und Kinder mit unter-

schiedlichsten Ausgangssituationen zu erreichen.

Vor diesem Hintergrund beantwortet diese Expertise die Frage, wie klassische und ak-

tuelle Ansätze, Konzepte und Methoden der Elementar- und Kindheitspädagogik zur Förde-

rung von begabten und entwicklungsschnellen Kindern in Kitas beitragen können. Dazu 

führt Kapitel 3 zunächst in die Begabungs- und Begabtenförderung in Kitas ein, stellt diese 

in den Kontext von Inklusion und reflektiert Strategien der Begabungs- und Begabtenförde-

rung und ihre Anwendbarkeit im Kontext der Frühen Bildung. Kapitel 4 befasst sich mit 

grundlegenden Aspekten pädagogischer Arbeit in Kitas, die konzeptübergreifend für die 

Arbeit mit begabten Kindern wichtig sind. Dazu werden Grundbegriffe und Praxisimpulse 

zu Beobachtung und Dokumentation, Raumgestaltung und Material, Interaktionsqualität 

und Partizipation betrachtet und für die Förderung entwicklungsschneller und begabter 

Kinder bedeutsame Aspekte herausgestellt. 

Kapitel 5 befasst sich mit klassischen Konzepten der Elementarpädagogik: mit Montes-

sori-, Freinet- und Reggio-Pädagogik, dem Situationsansatz, der Offenen Arbeit, dem Early 

Excellence-Ansatz sowie mit Lern- und Forscherwerkstätten. Alle Ansätze werden daraufhin 

reflektiert, inwieweit sie für die pädagogische Arbeit mit begabten und entwicklungs-

schnellen Kindern geeignet sind und hierzu neue Impulse bieten können. Im Anschluss 

werden in Kapitel 6 neuere Ansätze und Perspektiven zu den Themen Spiel, Sprache, vor-

urteils- und geschlechterbewusste Pädagogik mit derselben Zielsetzung diskutiert. Dabei 

gehen wir von einem breiten Verständnis von „Ansätzen“ aus und beziehen sowohl aus-

gearbeitete pädagogische Konzepte mit ein als auch grundlegende Haltungen und prakti-

sche Methoden. Die Auswahl umfasst ein großes Spektrum etablierter und aktueller Kon-

zepte und Ansätze, erhebt aber keinen Anspruch auf Vollständigkeit. 

Zu vielen der dargestellten Ansätze haben wir im Verlauf der Erarbeitung dieser Exper-

tise ausführliche Gespräche mit pädagogischen Fachkräften, Kita-Leitungen, Fachbera-

ter:innen und erfahrenen Expert:innen geführt – mit bemerkenswerten Ergebnissen. Man-

che unserer Gesprächspartner:innen hatten sich bis dahin wenig mit Hochbegabung 

beschäftigt oder standen einer besonderen Förderung begabter Kinder sogar kritisch ge-

genüber, wohingegen andere unmittelbare Verbindungen zwischen klassischen pädagogi-

schen Konzepten und Ansätzen der Begabungsförderung herstellten. Auszüge aus diesen 

Interviews ergänzen in einzelnen Kapiteln die Beiträge zu den verschiedenen Konzepten 

und Ansätzen. Zuweilen ergeben sich dabei überraschende Widersprüche zwischen der 

theoretischen Darstellung der Konzepte und den Perspektiven der erfahrenen Praktiker:in-

nen. Dies erscheint manchmal irritierend, aber genau daran wird deutlich, dass theoreti-

sche Konzepte nicht starr auf die Praxis übertragen werden können. Gerade in den Gesprä-

chen mit erfahrenen Expert:innen treten zudem viele Gemeinsamkeiten hervor, die für ein 

aktuelles Bildungsverständnis grundlegend sind.

In Kapitel 7 fassen wir die Ergebnisse der Expertise zusammen. Dabei stellen wir einer-

seits die Gemeinsamkeiten vieler Ansätze heraus, andererseits die spezifischen Beiträge, 
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die die einzelnen Konzepte für eine Unterstützung der individuellen Entwicklung begabter 

und entwicklungsschneller Kinder leisten können. Daraus leiten wir Anforderungen an die 

Qualifikation pädagogischer Fachkräfte sowie Schlussfolgerungen für die Weiterentwick-

lung des Systems der Frühen Bildung insgesamt ab.
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2.	 Einführung: Begabungs- und 
Begabtenförderung in der Kita

2.1	 Begabungsförderung im Kontext von Inklusion

Inklusion wurde im Laufe der letzten beiden Jahrzehnte als ein zentrales Leitprinzip in 

Bildungsinstitutionen etabliert. Allerdings wird dieser Begriff sehr unterschiedlich verstan-

den und umgesetzt. Ursprünglich aus der Behindertenpädagogik stammend, stellt er eine 

Veränderung und Weiterentwicklung des dort lange Zeit vorherrschenden Konzepts der 

Integration Behinderter in Regeleinrichtungen dar. In jüngerer Zeit hat der Begriff eine 

Ausweitung erfahren. Er umfasst heute verschiedene Formen von Heterogenität und the-

matisiert jegliche Form der Ausgrenzung (Exklusion) (vgl. Wagner 2022). Verbreiteter ist 

jedoch ein Verständnis von Inklusion als „Berücksichtigung unterschiedlicher Begabungen 

und Beeinträchtigungen“, wie es z. B. die Leitlinien zum Bildungsauftrag Schleswig-Hol-

steins formulieren (vgl. Knauer & Hansen 2020, S. 20). 

Wie sind nun begabte Kinder in diesen Kontext einzuordnen? Ein Entwicklungsvor-

sprung oder eine besondere kognitive Begabung kann in erster Linie als Ressource verstan-

den werden, die Kinder im Kita-Alltag in vielfacher Weise nutzen: „Sie suchen aktiv Lern-

gelegenheiten, sie gestalten das Miteinander in der Kindergruppe wesentlich mit und 

nutzen ihre Fähigkeit zum Dialog mit Erwachsenen, um sich weiter zu entwickeln“ (Rohr-

mann & Rohrmann 2017, S. 117). Tatsächlich können gerade entwicklungsschnelle und 

begabte Kinder sowohl pädagogische Angebote als auch Freiräume und Mitgestaltungs-

möglichkeiten in Kitas gut nutzen. 

Hochbegabung kann aber auch als Besonderheit gesehen werden, die zu Entwicklungs-

schwierigkeiten führen kann und daher einen besonderen Umgang und spezielle Förde-

rung dieser Kinder erfordert. Im Zuge einer zunehmenden Kategorisierung von Auffällig-

keiten und Störungen von Kindern und Erwachsenen wird hohe Begabung heute zuweilen 

als eine Variante von „Neurodiversität“ betrachtet und damit das „Anderssein“ dieser Kin-

der betont. Mit diesem Begriff, der zunächst im Kontext von Störungen im Autismus-Spek-

trum verwendet wurde, werden verschiedenste und teils sehr unterschiedliche Formen 

psychischer Auffälligkeiten und Abweichungen zusammengefasst. Aus dieser Perspektive 

ergibt sich dann die Notwendigkeit, solche Kinder im Kontext von Inklusion besonders zu 

berücksichtigen. 

Sonderfördermaßnahmen für Hochbegabte haben in der klassischen Begabungs- und 

Begabtenförderung eine lange Tradition (siehe nächstes Kapitel). Im Vor- und Grundschul-

bereich haben sich dagegen integrative bzw. inklusive Zugänge der Begabungs- und Be-

gabtenförderung weitgehend durchgesetzt (vgl. Koop & Riefling 2017). Auch die Aussagen 

aus Bildungs- und Orientierungsplänen für den Elementarbereich lassen sich – bei aller 

Unterschiedlichkeit – in diesen Rahmen einordnen (Rohrmann 2016). Im Vordergrund ei-

nes aktuellen Verständnisses von Inklusion steht dabei das gemeinsame Leben und Ler-

nen, die Ablehnung einer Aussonderung von Einzelnen und die Überzeugung, dass Hetero-

genität kein Problem ist, sondern viele Chancen mit sich bringen kann (vgl. Prengel 2010; 
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Wagner 2022). Inklusion stellt damit auch einen guten Rahmen für die Förderung begabter 

Kinder bereit (vgl. Karg-Stiftung 2022; Schenker 2010; Steenbuck, Quitmann & Esser 2011). 

Dies schließt spezielle Angebote für besonders interessierte oder lernbegeisterte Kinder 

nicht aus, betrachtet sie aber nicht als besondere Fördermaßnahme für Begabte, sondern 

stellt sie immer in den Kontext einer individuellen Förderung aller Kinder.

Ein grundlegendes Dilemma von Inklusion ist allerdings, dass bereits das Anerkennen 

von individuellen Unterschieden, das Voraussetzung für inklusive Pädagogik ist, zur Fest-

schreibung dieser Unterschiede führen kann. Dies gilt auch und gerade für begabte Kinder. 

Die mit inklusiven Konzepten verbundenen Ansprüche können zudem zu Überforderung 

führen. Je differenzierter auf individuelle Unterschiede eingegangen werden soll, umso 

mehr Spezialwissen ist manchmal erforderlich, und umso schwieriger kann es sein, Grup-

pen von Kindern gerecht zu werden. Diese Herausforderungen lassen sich nur durch eine 

fortwährende Reflexion der eigenen Perspektiven und des eigenen Verhaltens meistern – 

und durch eine wohlwollende Akzeptanz der Grenzen pädagogischen Handelns.

2.2	 Spezielle Programme für hochbegabte Kinder?

Bis heute wird Begabungs- und Begabtenförderung oft mit speziellen Programmen für 

hochbegabte Kinder und Jugendliche in Verbindung gebracht. Dazu gehören im schuli-

schen Bereich gesonderte Kurse für Hochbegabte bis hin zu Sonderförderzweigen, im au-

ßerschulischen Bereich spezielle Kursangebote, Wettbewerbe oder Sommerakademien. Im 

Elementarbereich gibt es solche Angebote deutlich seltener. Vor dem Hintergrund der Tat-

sache, dass sich Hochbegabung in den meisten Fällen vor Schulbeginn nicht sicher dia- 

gnostizieren lässt, ist dies auch folgerichtig. Kinder, die möglicherweise hochbegabt sind, 

sollten in jeder Kindertageseinrichtung ein angemessenes Angebot finden. So stellt der 

Bayerische Bildungsplan fest:

„Jede Kindertageseinrichtung kann hochbegabte Kinder angemessen bilden und erzie-

hen. (…) Gerade bei Hochbegabten ist die Integration in eine Regelgruppe wichtig. Auch 

sie benötigen ganzheitliche Lernprozesse, wie sie in Kindertageseinrichtungen die Regel 

sind. Hochbegabte Kinder profitieren nicht von ‚schulorientierten‘ Bildungsansätzen in 

Kindertageseinrichtungen, sondern von vielen Gelegenheiten für kooperatives, eigenstän-

diges, selbsttätiges, entdeckendes und spielerisches Lernen, sofern ein entsprechendes An-

spruchsniveau gewährleistet wird“ (Bayerisches Staatsministerium für Familie, Arbeit und 

Soziales & Staatsinstitut für Frühpädagogik München 2024, S. 158).

Auch wenn es keine reinen Hochbegabtenkindergärten in Deutschland gibt, haben 

doch einige Kindertageseinrichtungen Begabungs- und Begabtenförderung als Schwer-

punkt in ihrem Konzept verankert. Im Rahmen verschiedener Landesinitiativen wurden 

Modellprojekte zur Begabungs- und Begabtenförderung in Kitas durchgeführt, Kitas zu 

Konsultationskitas entwickelt und/oder Verbünde zur durchgängigen Begabungs- und Be-

gabtenförderung von der Kita bis in den Schulbereich installiert (vgl. im Überblick: Mähler 

et al. 2023, S. 56). Viele pädagogische Fachkräfte haben sich zudem in Fort- und Weiter-

bildungen zum Thema qualifiziert und in der Folge einzelne Projekte oder themenspezifi-

sche Angebote für begabte Kinder konzipiert und durchgeführt. 
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Zudem entstanden an manchen Orten Angebote für Kita-Kinder im Kontext von Maß-

nahmen und Angeboten für ältere Kinder und Jugendliche, z. B. in Kooperation mit Verei-

nen und künstlerischen Einrichtungen oder im Kontext von Kinderhochschulen an Uni-

versitäten. Die Ausrichtung derartiger Angebote und Einrichtungen ist sehr unterschiedlich 

(vgl. Mähler et al. 2023, S. 56).

Rohrmann & Rohrmann (2017) weisen darauf hin, dass spezielle Angebote für hoch-

begabte Kinder bei manchen Eltern überhöhte Erwartungen und Ansprüche verstärken 

können, wohingegen andere Eltern möglicherweise irritiert darauf reagieren, wenn ihr Kind 

an einem solchen Angebot nicht teilnehmen darf. Aktuelle Ansätze der Begabungsförde-

rung in Kitas sind daher in der Regel inklusiv orientiert, auch dann, wenn Einrichtungen 

ausdrücklich Begabungs- und Begabtenförderung zum Schwerpunkt machen.

2.3	 Strategien der Begabungs- und Begabtenförderung

Wie können Kinder mit besonderen Kompetenzen und Interessen im Kita-Alter angemes-

sen begleitet und gefördert werden? Im folgenden Kapitel werden vier grundlegende An-

sätze der Begabungs- und Begabtenförderung eingeführt, anhand derer die in den folgen-

den Kapiteln vorgestellten pädagogischen Konzepte aus dem Elementarbereich reflektiert 

werden können. 

Die traditionelle, im schulischen Kontext entwickelte Förderung von begabten Kindern 

und Jugendlichen beruhte auf Enrichment und Akzeleration als den „zwei Säulen der Be-

gabtenförderung“. Mit Enrichment (Anreicherung) werden dabei inhaltliche Erweiterungen 

des Lernangebots oder zusätzliche Angebote für begabte Kinder bezeichnet, mit Akzelera-

tion (Beschleunigung) Maßnahmen zur Verkürzung von Bildungsgängen sowie die Aufnah-

me jüngerer Kinder in Lernumgebungen für ältere Schüler:innen. Beide Ansätze sind bis 

heute mögliche Herangehensweisen an eine Förderung begabter Kinder. In den letzten 

Jahrzehnten ist jedoch der Aspekt der individuellen Förderung im Kontext bestehender 

Gruppen stärker in den Vordergrund getreten – und damit der Umgang mit Heterogenität. 

Zudem haben sich Fokus und Zielgruppen von Begabungs- und Begabtenförderung deut-

lich erweitert. Anstatt nur eine kleine Gruppe von ausgewählten, als hochbegabt identifi-

zierten Kindern und Jugendlichen zu fördern, geht es darum, bei möglichst vielen Kindern 

individuelle Begabungen anzuerkennen und angemessene Angebote zur Entwicklung die-

ser Begabungen bereitzustellen (vgl. Koop & Seddig 2021). 

Akzeleration

Maßnahmen der Akzeleration (Beschleunigung) haben das Ziel, das Lernangebot besser 

auf das schnellere Lerntempo von begabten Kindern einzustellen.  In der Broschüre Be-

gabte Kinder finden und fördern (Holling 2015) wird darauf hingewiesen, dass es in Kinder-

tageseinrichtungen insbesondere im Kontext altersgemischter Gruppen viele Möglichkei-

ten gibt, individuell auf das Lerntempo eines Kindes einzugehen. Kitas, die auch über 

Hortgruppen verfügen, können zudem altersgemischte Spielgruppen und Angebote er-

möglichen, in denen Kita- und Grundschulkinder zusammenkommen. 
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Für vier- bis fünfjährige Kinder kann eine vorzeitige Einschulung als akzelerierende 

Maßnahme in Betracht gezogen werden. Durch eine vorzeitige Einschulung verändert sich 

jedoch der gesamte Kontext des Kindes. Dass ein früherer Schulbeginn grundsätzlich mög-

lich ist, ist schon daran zu erkennen, dass in manchen Ländern, z. B. in Großbritannien, 

Kinder bereits mit fünf Jahren eingeschult werden. Auch eine frühere Ausrichtung des 

Lernens an den Basiskompetenzen Lesen, Schreiben und Rechnen ist in manchen Ländern 

selbstverständlich. In Deutschland entspricht dies allerdings nicht der Tradition. Mit einer 

Einschulung sind daher neben ausreichenden kognitiven Fähigkeiten Erwartungen an das 

kindliche Verhalten verbunden, die auch sehr intelligente Fünfjährige überfordern können 

– wie z. B. das Stillsitzen über mehrere Stunden oder die Fähigkeit, zu warten, bis man von 

den Lehrkräften drangenommen wird. Der Übergang in die Grundschule kann durch eine 

flexible Schuleingangsphase erleichtert werden. Auch das Modell von jahrgangsübergrei-

fenden Klassen an der Grundschule ist ein möglicher Zugang zu Akzeleration.

Enrichment

Enrichment (Anreicherung) erweitert, ergänzt und vertieft das reguläre Lernangebot. Dies 

können sowohl individuelle Maßnahmen für einzelne Kinder als auch Gruppenangebote 

sein, z. B. spezielle Materialien, Angebote und Kurse. Auch frühes Fremdsprachenlernen 

und bilinguale Angebote sind ein Beispiel für Enrichment. 

Manche im Kontext von Begabungs- und Begabtenförderung entwickelte vorschulische 

Enrichment-Angebote gehen in den Inhalten über Bildungsziele im Elementarbereich hin-

aus, verwenden dabei aber Formen der Vermittlung, die eher an schulischem Lernen orien-

tiert sind. Solche Angebote entsprechen nicht einem aktuellen Verständnis von frühkind-

lichen Bildungsprozessen, das an der Eigenaktivität der Kinder ansetzt. Sinnvoller ist daher 

eine Vertiefung und Erweiterung von Erfahrungsräumen in der Kita. Je mehr einzelne The-

menbereiche vertieft werden können, je breiter und vielfältiger das Materialangebot ist 

und je mehr die pädagogischen Fachkräfte bereit sind, sich auf Themen der Kinder einzu-

lassen, umso mehr Möglichkeiten haben begabte Kinder, sich entlang ihrer Interessen und 

Kompetenzen weiterzuentwickeln.

Zuweilen stehen pädagogische Fachkräfte im Elementarbereich vor der Frage, inwieweit 

es sinnvoll oder womöglich sogar problematisch ist, in Angeboten für entwicklungsschnelle 

Kinder Themen vorwegzunehmen, die Gegenstand des Lehrplans der Grundschule sind. 

Grundsätzlich sollte einem Kind ein Thema oder eine Fördermaßnahme nicht verweigert 

werden, nur weil dieses eigentlich für einen späteren Zeitpunkt vorgesehen ist. So bringen 

sich manche Kinder das Lesen selbst bei – und sollten dazu dann auch entsprechendes 

Material erhalten und nicht ausgebremst werden, weil Lesenlernen Aufgabe der Schule sei. 

Dennoch wird empfohlen, zusätzliche Anregungen und Angebote möglichst wenig schul-

bezogen zu gestalten. Holling (2015) empfiehlt in diesem Zusammenhang z. B.: 

•	 Kinder in die Planung von bestimmten Alltagsaktivitäten oder Projekten des 

Kindergartens einbeziehen

•	 Theaterspiele selbst entwickeln und durchführen 
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•	 Knobeleien, Denksportaufgaben, Teekesselaufgaben

•	 Wort- und Sprachspiele, Philosophieren

•	 „Mentoren- und Tutorensysteme, von denen das hochbegabte Kind als ‚Betreuter‘ 

und als ‚Betreuender‘ profitiert“ (S. 83).

Binnendifferenzierung – Umgang mit Heterogenität

Der Blick auf die individuelle Entwicklung ist grundlegend für aktuelle pädagogische Kon-

zepte im Elementar- und zunehmend auch im Primarbereich. An die Stelle einer Vermitt-

lung vorgegebener Bildungsthemen und -inhalte ist die Aufgabe getreten, Kinder in ihren 

individuellen, eigenaktiven Bildungsprozessen zu begleiten. Dies stellt pädagogische Fach-

kräfte vor dem Hintergrund zunehmender Heterogenität in der deutschen Gesellschaft 

und damit auch in Bildungsinstitutionen vor große Herausforderungen. Schließlich finden 

institutionelle Bildung, Erziehung und Betreuung nach wie vor in Gruppen statt. Auch 

wenn der Fachkraft-Kind-Schlüssel in Kitas sich in den letzten Jahrzehnten tendenziell ver-

bessert hat, kann dies die gestiegenen Anforderungen und Erwartungen an individuelle 

Förderung und Betreuung nicht kompensieren. Entscheidend ist, wie es im Alltag gelingt, 

den unterschiedlichen Voraussetzungen, Bedürfnissen und Interessen von Kindern gerecht 

zu werden. 

Der entscheidende Schlüssel hierfür ist Binnendifferenzierung. Damit ist gemeint, Lern-

möglichkeiten so zu strukturieren, dass Kinder mit unterschiedlichen Voraussetzungen 

gleichzeitig auf ihrem jeweiligen Niveau und mit individuell angepassten Zielsetzungen 

z. B. lernen, spielen und experimentieren können. In gewisser Weise ist dies für die Pädago-

gik insbesondere in altersgemischten Kindergruppen schon lange selbstverständlich. Auch 

in Grundschulen ist dies zunehmend Alltag, nicht zuletzt durch die Einführung der bereits 

genannten altersübergreifenden Organisationsformen. Gleichzeitig stellt es für die Raum-

gestaltung, Materialauswahl, Angebotsentwicklung und Lernbegleitung immer wieder eine 

Herausforderung dar, den unterschiedlichen Niveaus und Interessen aller Kinder gerecht 

werden zu können. Das gilt umso mehr, wenn die Inklusion von Kindern mit unterschied-

lichsten Entwicklungsbesonderheiten sowie das mehrsprachige Miteinander von Kindern 

gelingen sollen. 

Für die vorliegende Expertise ist es daher eine entscheidende Frage, welche Möglich-

keiten verschiedene Konzepte der Elementarpädagogik für den Umgang mit dieser Vielfalt 

bereitstellen können, insbesondere für Kinder mit hohen kognitiven Kompetenzen, deut-

lichen Entwicklungsvorsprüngen und besonderen Interessen. Das manchmal umfangrei-

che Spezialwissen begabter Kinder kann für Fachkräfte im Kindergarten eine Herausforde-

rung darstellen, da es deutlich über den üblichen Wissenskanon im Elementarbereich 

hinausgehen kann. Entscheidend ist daher zunächst, akzeptieren zu lernen, dass schon 

sehr junge Kinder mehr wissen können als wir selbst. Davon ausgehend kann eine Kultur 

des gemeinsamen Fragens und Suchens entwickelt werden, für das allerdings auch die ent-

sprechenden Materialien und Zugänge zur Verfügung stehen müssen (vgl. Rohrmann & 

Rohrmann 2017).
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2.4	 Zusammenfassung

Begabungs- und Begabtenförderung in Kindertageseinrichtungen wird heute als inklusives 

Konzept angelegt. Zwar gibt es mancherorts auch spezielle Angebote für sehr junge hoch-

begabte Kinder, aber schon die Unsicherheiten einer frühen Diagnostik sprechen dagegen, 

eine spezifische Hochbegabtenförderung zu betreiben. Manche Kitas haben stattdessen 

die Förderung individueller Begabungen in ihrer Konzeption verankert und ihre Mitarbei-

tenden für diese Thematik qualifiziert. Ausgehend von traditionellen Konzepten der Bega-

bungs- und Begabtenförderung können Maßnahmen zur Förderung begabter und entwick-

lungsschneller Kinder auf eine Akzeleration abzielen oder als Enrichment angelegt sein. 

Der entscheidende Schlüssel für die Umsetzung einer inklusiven Begabungs- und Begab-

tenförderung in der Praxis ist dabei der konstruktive Umgang mit Heterogenität. Vor die-

sem Hintergrund sollen die in dieser Expertise dargestellten pädagogischen Ansätze darauf 

befragt werden, was und wie sie zu einer individuellen Förderung begabter und entwick-

lungsschneller Kinder im Kontext von Inklusion beitragen können.
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3.	 Voraussetzungen und Grundlagen 
pädagogischer Arbeit

In diesem Kapitel werden einige Themen eingeführt, die nicht nur für pädagogische Ar-

beit im Elementarbereich allgemein grundlegend sind, sondern auch für die Förderung 

entwicklungsschneller und begabter Kinder. Vieles davon ist nicht neu, sondern selbstver-

ständlicher Bestandteil pädagogischer Konzepte und Konzeptionen in Kitas: das eigene 

Bild vom Kind, die systematische Beobachtung von Bildungsprozessen, Raumgestaltung 

und Materialauswahl, die Qualität der Fachkraft-Kind-Interaktionen, die Beteiligung von 

Kindern und die Einbeziehung des gesamten Teams. Werden diese Themen mit Blick auf 

die Begleitung von Kindern mit Entwicklungsvorsprüngen und/oder besonderen Bega-

bungen betrachtet, werden spezifische Herausforderungen deutlich, die in der Umset-

zung der pädagogischen Arbeit berücksichtigt werden müssen. Ziel ist es, Fachkräften und 

auch dem gesamten Team von Einrichtungen einen Perspektivwechsel zu ermöglichen, 

der von der Reflexion eigener Einstellungen über die Erarbeitung von stärkenorientierten 

Beobachtungsverfahren bis hin zur Entwicklung neuer Formen pädagogischen Handelns 

reicht.

3.1	 Das Bild vom Kind und die eigene Bildungsgeschichte

In den letzten Jahrzehnten haben sich mit wachsendem Wissen über Bildungsprozesse in 

den ersten Lebensjahren sowohl die Erwartungen von Eltern als auch das Selbstverständnis 

pädagogischer Fachkräfte erheblich verändert. Im Zuge des Anspruchs auf inklusive Bil-

dung wird in weit höherem Maße als noch vor zwanzig oder dreißig Jahren heute von pä- 

dagogischen Fachkräften in Kitas erwartet, Potenziale von Kindern zu erkennen und zu för-

dern. Dabei geht es sowohl um den Erwerb von Kompetenzen, die für den weiteren 

Bildungsweg relevant sind, als auch um die Anerkennung und Würdigung der individuellen 

Besonderheiten jedes einzelnen Kindes. 

Die Begleitung begabter Kinder bringt in diesem Zusammenhang besondere pädagogi-

sche Anforderungen mit sich und wirft zugleich die heikle Frage nach eigenen Begabungen 

und Erfahrungen von Förderung auf. Wer selbst als Kind ohne viel Unterstützung zurecht-

kommen musste, wird vielleicht dazu neigen, allen Aufwand für Begabungsförderung für 

übertrieben zu halten – oder aber versucht sein, Kindern all das zu geben, was man damals 

selbst vermisst hat. Ausgangspunkt für die Förderung von Kindern ist daher eine Beschäf-

tigung mit der eigenen Bildungsbiografie. Dazu können z. B. die folgenden Fragen reflek-

tiert werden, die auch als Ausgangspunkt für einen Austausch im Team dienen können (vgl. 

Rohrmann & Rohrmann 2017, S. 130):

•	 Welche Rolle spielten die Themen Begabung, Leistung und Intelligenz in Ihrem 

Leben?
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•	 Wie besonders war Ihre eigene Familie? Welche Einstellung herrschte in Ihrer 

Herkunftsfamilie gegenüber Besonderem, egal ob Menschen oder Dinge?

•	 Waren Sie in Ihrer Kindheit und Jugend mit Ihren Leistungen zufrieden? Waren 

Ihre Eltern, Erzieher:innen und Lehrkräfte zufrieden?

•	 Können Sie sich an ermutigende und an skeptische Stimmen aus Ihrer Kindheit 

erinnern? Wer hat Sie ermutigt, und wie? Wer war eher Bedenkenträger:in und/

oder hat Sie entmutigt? 

•	 Welche Chancen und Möglichkeiten hatten Sie als Kind, Ihre Begabungen zu 

entwickeln? Was haben Sie als Erwachsene:r aus Ihren Begabungen gemacht? 

Unterschiedliche Sichtweisen und Erfahrungen in der eigenen Bildungsgeschichte können 

auch zu Unsicherheiten und Kontroversen über die Rolle der Erwachsenen bei der Bildung 

und Begleitung von Kindern führen. Das Spektrum reicht dabei von großer Zurückhaltung 

bis hin zu einem sehr gezielten und konkreten Fördern und Fordern. In der Praxis können 

unterschiedliche Ansätze und Herangehensweisen zur Begleitung und Förderung begabter 

Kinder sich im Alltag ergänzen, aber auch zu Widersprüchen führen. Das verweist auf die 

Notwendigkeit, sich über Sichtweisen und Handlungsansätze im Team zu verständigen.

3.2	 Beobachtung und Dokumentation

Übereinstimmend wird heute davon ausgegangen, dass genaue und differenzierte Beob-

achtung Grundlage pädagogischen Handelns in Kitas sein sollte, denn sie ist der Schlüssel 

für individuelle Förderung von Kindern. In Abgrenzung zu Psychologischer Diagnostik, die 

für eine Identifizierung von Hochbegabung unerlässlich ist, kann dafür der Begriff der Pä-

dagogischen Diagnostik verwendet werden. Carle (2013) sieht diese als „forschende Tätig-

keit“ und formuliert dabei als Ziel, „die Kinder in ihren tätigen Bildungsprozessen zu unter-

stützen“ (S.  832). Dabei wird als Besonderheit vieler Verfahren im Elementarbereich 

hervorgehoben: „Die im Kindergarten praktizierte professionelle Beobachtung trägt im 

Unterschied zu anderen diagnostischen Beobachtungen zur Achtung des Kindes, zu seiner 

Förderung und keinesfalls zur Etikettierung bei“ (Carle & Hegemann-Fonger 2012, S. 2). 

In der Praxis ergibt ein Überblick über in Kitas verwendete Verfahren pädagogischer 

Beobachtung und Dokumentation das Bild einer unübersichtlichen Vielfalt sehr unter-

schiedlicher Ansätze. In den letzten Jahrzehnten sind etliche Verfahren entwickelt und 

verbreitet worden, die von Arbeitshilfen mit einfachen Textbausteinen über tiefgehende 

Analysen von Lernprozessen bis hin zu standardisierten Testverfahren reichen. Welches 

Verfahren in einer Kita zur Anwendung kommt, erscheint zuweilen eher zufällig. Dabei 

lassen sich zwei Gruppen von Verfahren unterscheiden:

•	 Verfahren, die den Lern- und Entwicklungsstand anhand klar definierter Altersnor-

men oder Lernziele erfassen.

•	 Verfahren, die einen differenzierten Blick auf die individuellen Interessen, Kompe-

tenzen und die Entwicklung von Kindern ermöglichen.
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Deutlich überdurchschnittliche Ergebnisse in Verfahren der ersten Gruppe können Hin-

weise auf Entwicklungsvorsprünge und besondere Begabungen geben, die ggf. Ausgangs-

punkt für eine weiterführende Psychologische Diagnostik sein können. Zu dieser gehören 

zudem Screeningverfahren zur Früherkennung von Entwicklungsdefiziten und Auffällig-

keiten. Diese sind für entwicklungsschnelle und begabte Kinder nur in besonderen Einzel-

fällen relevant. Wichtiger sind die Verfahren der zweiten Gruppe, die allerdings oft nicht 

oder nur wenig auf die Erfassung besonderer Begabungen und Entwicklungsvorsprünge 

ausgerichtet sind. Ein Problem vieler Verfahren ist der für eine sorgfältige Durchführung 

erforderliche Zeitaufwand, den Fachkräfte in Kitas angesichts mangelnder Verfügungszei-

ten und angespannter Personalsituation oft nicht aufbringen können.

Freie Beobachtungen ermöglichen es, Themen der Kinder zu identifizieren, Bildungs-

prozesse differenziert zu erfassen und begünstigende und hemmende Faktoren zu identi-

fizieren, die für eine gezielte Förderung von Kindern bedeutsam sind. Nach Ansicht von 

Rohrmann & Rohrmann (2017) sind „Ansätze der freien Beobachtung (…) für eine Förde-

rung begabter Kinder unverzichtbar, da die Möglichkeiten und Schwierigkeiten einer sol-

chen Förderung gerade in konkreten Alltagssituationen deutlich werden“ (S. 135). Dazu 

geeignet ist z. B. der Ansatz der Wahrnehmenden Beobachtung, der von einem „Bild vom 

Kind als einem neugierigen, selbsttätigen und kompetenten Menschen“ (Alemzadeh 2012, 

S. 1; vgl. Alemzadeh 2020; Alemzadeh & Schäfer 2021) ausgeht. Das Verfahren gibt Orien-

tierungshilfen für Beobachtung, Reflexion und Dokumentation und ist damit Ausgangs-

punkt für eine partizipatorische Didaktik (siehe Kapitel 4.5). 

Weiter lassen sich Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren empfehlen, die die 

individuellen Stärken und Ressourcen von Kindern in den Blick nehmen, wie z. B. die Leu-

vener Engagiertheitsskala, die Bildungs- und Lerngeschichten oder KOMPIK (vgl. Pohlmeier 

2021; Rohrmann & Rohrmann 2017, S. 133–138). Für Koop und Seddig (2021) ist wesent-

lich, in welchen Bereichen Kinder besonders engagiert, interessiert und dazu motiviert 

sind, Neues zu lernen. 

In vielen klassischen Konzepten der Elementarpädagogik nehmen Beobachtung und/

oder Dokumentation einen zentralen Platz ein. Tatsächlich haben manche dieser Konzepte 

erheblich zu einem aktuellen Verständnis von Beobachtung und Dokumentation beigetra-

gen. Die gezielte und genaue Beobachtung von Kindern ist in der Montessori-Pädagogik, 

im Situationsansatz, in der Offenen Arbeit und in vielen anderen Ansätzen der wichtigste 

Ausgangspunkt für pädagogisches Handeln. Das heutige Verständnis von Dokumentation 

in Kitas verdankt der Reggio-Pädagogik wesentliche Impulse. Dokumentationsformen wie 

die bekannten „Sprechenden Wände“ dienen nicht nur dazu, Entwicklungen von Kindern 

sichtbar zu machen, sondern sind auch Ausgangspunkt der Kommunikation mit Eltern und 

der weiteren Öffentlichkeit (Knauf 2017, S. 16f.).

In aktuellen Diskursen über Frühe Bildung ist dagegen eine frühe Erfassung und Förde-

rung von sogenannten Basiskompetenzen in den Vordergrund getreten, die für den späte-

ren Schulerfolg als wichtig angesehen werden. So fordert die Ständige Wissenschaftliche 

Kommission der Kultusministerkonferenz (2022) die „Implementation einer frühen (im 

Alter von drei bis vier Jahren) flächendeckenden Diagnostik zur Identifikation eines über 

die alltagsintegrierte Förderung hinausgehenden zusätzlichen Förderbedarfs“ im Bereich 
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sprachlicher, mathematischer und sozial-emotionaler Kompetenzen (S. 39). Zu befürchten 

ist allerdings, dass bei einer solchen Schwerpunktsetzung der Blick auf die vielfältigen 

Kompetenzen, Bedarfe und Ressourcen entwicklungsschneller und begabter Kinder verlo-

ren geht. 

Im Kontext der in dieser Expertise dargestellten unterschiedlichen pädagogischen An-

sätze ist entscheidend, Beobachtungsverfahren einzusetzen, die zu den jeweils verwende-

ten Ansätzen passen und dabei auch besondere Kompetenzen, Interessen und Entwick-

lungsvorsprünge angemessen berücksichtigen. 

3.3	 Raumgestaltung und Material

Räume und Materialien sind von entscheidender Bedeutung für die pädagogische Arbeit 

mit Kindern in Kitas. In Veröffentlichungen zur Begabungsförderung wird verschiedentlich 

auf die Bedeutung der räumlich-materiellen Ausstattung hingewiesen (Holling 2015, 

S. 80f.). Gefordert wird insbesondere, dass auch ältere Kinder mit besonderen Begabungen 

in der Kita noch genügend Anregungen finden müssen (vgl. Preckel & Vock 2021). Dazu 

werden konkrete Vorschläge gemacht, die sich jedoch zumeist nur auf einzelne Elemente 

und Materialien beziehen, z. B. „Knobel- und Rechenaufgaben“ oder „komplex zu hand-

habende Musikinstrumente“ (Holling 2015, S. 81), und nicht auf das gesamte Raum- und 

Materialkonzept einer Einrichtung.

Eine gute räumliche Ausstattung und ein durchdachtes Raum- und Materialkonzept sind 

allerdings generell eine wesentliche Grundlage für professionelles Arbeiten und die Qualität 

von Kitas. Dies gilt insbesondere für den Umgang mit heterogenen Gruppen und damit auch 

mit unterschiedlichen Begabungen und Entwicklungsständen. Einzelne Kinder und Klein-

gruppen von Kindern müssen die Möglichkeit haben, ungestört ihre Themen und Interessen 

zu entwickeln. Kleine Nebenräume und Nischen sowie ein offenes Raumkonzept ermögli-

chen sowohl Fachkräften, differenzierende Angebote durchzuführen, als auch Kindern, ihr 

Spiel in Kleingruppen selbst zu organisieren. Differenzierung als ein entscheidender Ansatz 

des Umgangs mit Heterogenität und damit auch mit unterschiedlichen Begabungen setzt 

voraus, dass konzeptionelle, räumliche und personelle Rahmenbedingungen überhaupt er-

möglichen, differenzierende Angebote zu machen (vgl. Rohrmann & Rohrmann 2017). 

Zudem sollte in allen Bildungsbereichen ein vielfältiges und herausforderndes Material-

angebot zur Verfügung stehen. In Bezug auf Kinder mit Entwicklungsvorsprüngen ist dabei 

zu bedenken, dass Fähigkeiten und Interessen dieser Kinder im Einzelfall weit über dem 

Durchschnitt der jeweiligen Altersgruppe liegen können. Sie profitieren also besonders von 

anspruchsvollen Lernanregungen und Materialien. Unabhängig davon benötigen Kinder 

generell nicht nur kindgerechtes Material, sondern immer auch Materialien und Anreize, 

die sie mit der Welt der Älteren und Erwachsenen in Kontakt bringen und ihren Horizont 

erweitern. Vor diesem Hintergrund sind pädagogische Ansätze für die Förderung von be-

gabten Kindern interessant, in denen Fragen der Raumgestaltung und des Materialange-

bots einen zentralen Platz einnehmen, z. B. die Konzeption des Raumes als dritter Erzieher 

in der Reggio-Pädagogik (siehe Kapitel 5.4), die Funktionsräume im Kontext der Offenen 

Arbeit (siehe Kapitel 5.5) oder das Konzept der Lernwerkstätten (siehe Kapitel 5.7). Auf 
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diese Ansätze wird im zweiten Teil dieser Expertise näher eingegangen. Auch digitale Me-

dien gewinnen zunehmend an Bedeutung (Förster & Knauf 2024; Knauf 2024).

Nicht sinnvoll ist dagegen eine Überfrachtung von Kitas mit „pädagogisch sinnvollem 

Material“ oder eine Ausrichtung der Förderung von begabten Kindern an eher schulisch 

ausgerichteten Angeboten. Wie alle Kinder brauchen begabte Kinder auch Freiräume, die 

sie mit eigenen Ideen füllen können – und dafür kann ein leerer Raum oder ein Stapel alter 

Kartons manchmal weit besser geeignet sein als ein durchdacht und liebevoll ausgestatte-

ter Gruppenraum, der von den pädagogischen Absichten der Erwachsenen strukturiert ist 

(vgl. Rohrmann & Rohrmann 2017; Rohrmann 2009, S. 175).

3.4	 Interaktionsqualität

Ein entscheidender Faktor für die Förderung kindlicher Bildungsprozesse ist der Dialog und 

damit die Qualität der Interaktionen zwischen pädagogischen Fachkräften und Kindern. 

Eine gute Interaktionsqualität ist in vielfacher Weise grundlegend für pädagogische Arbeit 

(vgl. Schelle & Friederich 2023; Wadepohl et al. 2017; Weltzien, Huber-Kebbe & Bücklein 

2018; Wertfein et al. 2017). Kennzeichnend dafür sind eine hohe Beziehungsqualität, häufi-

ge Gespräche, ein ausgewogenes Maß an aktiver Beteiligung sowohl der Kinder als auch der 

Fachkraft, eine zugewandte Unterstützung beim Lernen sowie Anregungen zum Weiterden-

ken. An dieser Stelle sollen drei besonders lernförderliche Interaktionsformen herausgestellt 

werden, die für die Begleitung kognitiv begabter Kinder besonders geeignet sind. 

Mit scaffolding (von englisch scaffold = „Gerüst“) wird eine zielgerichtete Förderung 

bezeichnet, die am jeweiligen Entwicklungs- und Kenntnisstand der Lernenden ansetzt 

und einen Rahmen für ihre weitere Entwicklung bereitstellt. Dies kann in Form von Anlei-

tungen, Materialien, Denkanstößen und konkreten Anregungen geschehen. Diese vorüber-

gehende Hilfestellung ermöglicht Lernenden die Weiterentwicklung von einem Kompe-

tenzniveau zum nächsten mit dem Ziel, dass sie das höhere Kompetenzniveau schließlich 

unabhängig und ohne Hilfestellung meistern. Das Konzept verbindet eine individuumszen-

trierte Perspektive mit einer curricularen Herangehensweise. 

Die Möglichkeiten des scaffolding hängen vom Entwicklungsstand, von der Selbststän-

digkeit und von der Motivation eines Kindes ab (van Kuyk 2011). Während wenig motivier-

te Kinder konkrete inhaltliche Unterstützung in kleinen Schritten benötigen, gilt dies für 

hoch motivierte, selbstständige und weit entwickelte Kinder nicht. Wenn kognitiv begabte 

Kinder hoch motiviert und selbstständig sind, profitieren sie daher weniger von vorgeplan-

ten Angeboten, sondern benötigen in erster Linie strategische Unterstützung, die ihre Ei-

genaktivität herausfordert und ihnen ermöglicht, ihren eigenen Lerninteressen nachzuge-

hen. Dafür sollten sowohl zeitliche Freiräume als auch anspruchsvolleres Material 

bereitgestellt werden. 

Sustained shared thinking oder „vertieftes gemeinsames Nachdenken“ bezeichnet eine 

Form kognitiver Kooperation. Es bedeutet, dass Kinder und Fachkräfte gemeinsame Denk-

prozesse entwickeln. Dazu müssen sich Fachkräfte auf die Lebenswelt der Kinder und ihre 

Form der Weltaneignung einlassen. Gleichzeitig bringen sie eigene Erfahrungen und Deu-

tungen ein. Wie britische Langzeitstudien gezeigt haben, fördert diese Form des Dialogs 
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die kognitive Entwicklung von Kindern nachhaltig (vgl. Schelle 2011; Siraj-Blatchford 2009). 

Sustained shared thinking kann durch offene Fragen gefördert werden, durch eine vielfäl-

tige und stimulierende Lernumgebung sowie durch die Beschäftigung mit Themen und 

Anregungen, die die kindliche Neugier herausfordern.

Bedeutsam für das kindliche Lernen ist schließlich metakognitive Kompetenz. Metako-

gnition bezeichnet das Nachdenken darüber, wie man denkt oder etwas macht, setzt also 

eine Bewusstheit über das eigene Denken und Wissen voraus (vgl. Hasselhorn & Gold 

2013). Während früher angenommen wurde, dass Kinder erst im späten Grundschulalter 

metakognitive Kompetenzen entwickeln, wird dies inzwischen auch bei Kindern im Vor-

schulalter wahrgenommen. Bereits junge Kinder sind in der Lage, über ihr eigenes Lernen 

nachzudenken. Daher sollten Fachkräfte diese Kompetenzen fördern und dazu metakogni-

tive Dialoge mit Kindern anregen (Schelle 2011, S. 24). 

Zusammenfassend lassen sich diese Interaktionsformen als dialogisch-entwickelnde 

Kommunikation bezeichnen, die ein zentraler Ausgangspunkt für die Bildungsarbeit mit 

Kindern ist (König 2007). Gemeinsam ist diesen Ansätzen, dass sie hohe Anforderungen an 

die Dialogfähigkeit sowie an die intellektuellen Fähigkeiten von Kindern wie von Fachkräf-

ten stellen. Gerade mit (insbesondere sprachlich) begabten Kindern können solche Inter-

aktionen daher besonders gut gelingen – wenn sich Fachkräfte für Kinder Zeit nehmen und 

sich auf ihre Themen und Interessen einstellen.

3.5	 Partizipation

Partizipation bzw. Beteiligung von Kindern ist in den letzten Jahrzehnten zu einem selbst-

verständlichen Element pädagogischer Arbeit geworden, das aus dem Alltag von Kitas nicht 

mehr wegzudenken ist. Modellvorhaben haben unterschiedliche Ansätze der Partizipation 

erprobt, weiterentwickelt und ihre Wirksamkeit erforscht (Doll et al. 2020; Hansen, Knauer 

& Sturzenhecker 2011; Knauer & Sturzenhecker 2022; Schneider & Jacobi-Kirst 2024). In-

zwischen ist Partizipation in den Bildungsplänen vieler Bundesländer verankert (vgl. Knau-

er 2007; Wolter 2021). Partizipation beginnt mit der Beteiligung von Kindern an Alltagsent-

scheidungen. Oft wird Partizipation mit Demokratiebildung zusammengedacht und die 

Kita als „Kinderstube der Demokratie“ (Hansen, Knauer & Friedrich 2004) gesehen. Dies 

kann bis zu komplexen Formen demokratischer Teilhabe bei konzeptuellen Entscheidun-

gen führen. Aber auch schon in der Krippe ist Beteiligung ein wichtiger Ausgangspunkt für 

gelingende Entwicklung (Hildebrandt et al. 2021).

Beteiligung bedeutet dabei weit mehr, als Kinder danach zu fragen, was sie gern ma-

chen möchten. Insbesondere jüngere Kinder können Spiel- und Lerninteressen oft noch 

nicht konkret benennen. Die Themen, die sie innerlich beschäftigen, bringen sie eher im 

Spiel oder in symbolischen Inszenierungen zum Ausdruck. Aber auch ältere Kinder können 

nicht immer beschreiben, welche Themen für sie gerade eine besondere Herausforderung 

darstellen. Manche Kinder mit besonderen Begabungen, die im Elternhaus vielfältige An-

regungen erhalten, interessieren sich für Themen, die in der Kindergruppe wenig an-

schlussfähig sind. Andere Kinder haben möglicherweise Schwierigkeiten, überhaupt The-

men zu finden, die ihren besonderen Fähigkeiten angemessen sind. Insofern braucht 
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Beteiligung differenzierte Methoden, die die Fähigkeit von Kindern stärken, eigene Interes-

sen zu formulieren und in das Miteinander in der Kita einzubringen.

Eine wesentliche Grundlage für Beteiligungsprozesse sind sprachliche Kompetenzen 

und die Fähigkeit zum Dialog. Gerade darin sind viele Kinder mit Entwicklungsvorsprüngen 

besonders stark. Strukturierte Formen der Kinderbeteiligung eröffnen diesen Kindern daher 

ein reichhaltiges Betätigungsfeld. So erfordert eine Tätigkeit als Gruppensprecher:in oder 

die Beteiligung an der Innen- und Außenraumgestaltung sprachliche Fähigkeiten, Problem-

lösekompetenzen und Fantasie genauso wie soziale Fähigkeiten. Kinder mit guten verbalen 

Fähigkeiten können Beteiligungsformen wie Gesprächsrunden, Kinderkonferenzen und Kin-

derparlamente hervorragend nutzen (Hartenbach 2025). Gute soziale Fähigkeiten versetzen 

Kinder in die Lage, Moderationsfunktionen zu übernehmen und in Konflikten zu vermitteln. 

Das gilt aber nicht für alle Kinder mit besonderen Begabungen. Bei Kindern mit ungewöhn-

lichen Interessen oder besonderen Verhaltensweisen geht es zunächst darum, Wege zu fin-

den, wie sie sich gut am gemeinsamen Gruppengeschehen beteiligen können.

Kinder mit vielen kreativen Ideen können diese in Beteiligungsprozesse einbringen, ins-

besondere dann, wenn es nicht nur darum geht, über vorgegebene Vorschläge abzustim-

men, sondern wenn Partizipation als offener Prozess verstanden wird, der Kindern die Mög-

lichkeit gibt, eigene Vorstellungen zu entwickeln und umzusetzen. Es ist möglich, dass sich 

begabte Kinder bei Angeboten in der Kita langweilen und dann entweder stören oder sich 

zurückzuziehen. Beteiligungsprozesse können die Potenziale dieser Kinder aufgreifen und 

ihr Engagement sowohl für das eigene Lernen als auch für das Geschehen in der Gruppe 

(und darüber hinaus bis ins soziale Umfeld) wecken. 

Allerdings ist dabei wichtig, nicht nur von den Fähigkeiten, sondern in erster Linie von 

den Bedürfnissen und Interessen der Kinder auszugehen und dabei Gruppenprozesse im 

Blick zu behalten. Weniger empfehlenswert ist es, Kindern verantwortungsvolle Aufgaben 

und Positionen zu übertragen, weil sie schon „vernünftiger“ sind als andere. Eine derart 

herausgehobene Position kann zwar ihr Selbstbewusstsein stärken, ist ihnen aber nicht 

unbedingt recht. So können sie in Konflikt mit anderen Kindern kommen, bei denen ein 

solches Verhalten nicht unbedingt gut ankommt. Dies gilt insbesondere für Kinder, denen 

es leichter fällt, mit Erwachsenen zu kommunizieren als mit anderen Kindern. 

Hoffsommer & Koop (2017) stellen fest, dass „gelebte Partizipation die inklusive Förde-

rung hochbegabter Kinder erleichtert“ (S. 45). Dies begründen sie mit drei Thesen: 

•	 Partizipation begünstigt eine begabungsförderliche pädagogische Haltung:  

„Eine partizipative Grundhaltung [stärkt] in einer Art positiven Spirale eine 

ressourcenorientierte Sichtweise auf die Fähigkeiten der Kinder und einen 

permanenten, konstruktiven Dialog zwischen Fachkräften und Kindern“ (ebd.). 

•	 Partizipation verhindert unhinterfragte Fremdbestimmung: 

Dies ist z. B. dann von Bedeutung, wenn Eltern oder Fachkräfte – durchaus mit 

guten Absichten – die Interessen von begabten Kindern steuern und auf von Er-

wachsenen vorgegebene Themen ausrichten möchten. „In der besten Absicht, für 

das Kind optimale Entwicklungsmöglichkeiten zu schaffen, vergessen Erwachsene 

oft, das Kind selbst in die Überlegungen zur Gestaltung der Förderung einzubinden. 
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Stattdessen legen vielmehr die Erwachsenen fest, was für das Kind am besten sei“ 

(ebd., S. 45). 

•	 Partizipation ermöglicht eine individuelle Förderung hochbegabter Kinder: 

Dies konkretisieren die Autor:innen mit Ergebnissen eines gemeinsamen Projekts 

der Deutschen Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) und der Karg-Stiftung, in denen 

Schnittmengen von Partizipation und Hochbegabtenförderung ausgelotet wurden.

Die Autor:innen fassen zusammen, dass inklusive Begabtenförderung von Partizipation pro-

fitiert, weil sie die Sichtweisen der Kinder in den Mittelpunkt des Handelns aller Akteur:innen 

stellt (ebd., S. 48). In diesem Sinn eröffnet eine umfassende Partizipation von Kindern nicht 

nur begabten Kindern vielfältige Chancen, sondern kann die pädagogische Arbeit von Kitas 

insgesamt verändern. 

3.6	 Begabungsförderung: eine Aufgabe für das gesamte Team

Wenn Begabungsförderung nicht als ein individuelles Angebot für einzelne Kinder ver-

standen wird, sondern als Bestandteil des pädagogischen Konzepts einer Einrichtung, 

dann wird sie zu einer Aufgabe des gesamten Teams. Dazu müssen sich alle Mitarbeiten-

den mit Begabungsförderung befassen, damit die Beschäftigung mit dem Thema und da-

mit auch den eventuell besonders begabten Kindern nicht einer dafür besonders qualifi-

zierten Person im Team übertragen wird, ohne dass sich dies weiter auf die alltägliche 

Arbeit und die Angebote der Einrichtung auswirkt (vgl. Rohrmann & Rohrmann 2017, 

S. 132). Insbesondere sollte auffälliges Verhalten begabter Kinder nicht ausschließlich in 

die Zuständigkeit einer Fachkraft gegeben werden, der entsprechendes Spezialwissen zu-

geschrieben wird.

In den letzten Jahrzehnten wurde das Thema Begabungs- und Begabtenförderung in 

die Ausbildung, das Studium und die berufliche Weiterbildung von pädagogischen Fach-

kräften im Elementarbereich eingeführt. So stehen sowohl umfassende Weiterbildungsan-

gebote als auch vielfältige kleinere Angebote von Weiterbildungsträgern zur Verfügung. 

Mähler et. al. (2023, S. 52f.) stellen allerdings fest, dass das Spektrum dieser Angebote sehr 

uneinheitlich und in der inhaltlichen Ausrichtung begrenzt sei, und kritisieren „eine ge-

wisse Beliebigkeit im Angebotsspektrum“ (ebd. S. 54). Viele Qualifizierungsmaßnahmen 

nehmen in erster Linie Kinder in den Blick, die vor der Einschulung stehen, und blenden 

jüngere Kinder eher aus. Zudem sind viele Weiterbildungen eher curricular ausgerichtet 

und an schulischer Wissensvermittlung orientiert (ebd., S. 53). Andere Konzepte betonen 

eine breitere, integrative Perspektive, die an einem ko-konstruktivistischen Verständnis 

kindlicher Bildungsprozesse ansetzt. 

Unabhängig von der Ausrichtung und der Qualität solcher Weiterbildungen besteht die 

Herausforderung in der Praxis darin, die gewonnenen Erkenntnisse im und mit dem Team 

umzusetzen. Im besten Fall wirkt eine speziell qualifizierte Person als Multiplikator:in, und 

das ganze Team macht sich mit auf den Weg. So ziehen Koop und Welzien (2009) das posi-

tive Fazit, „dass sich die Qualität [der] pädagogischen Arbeit nicht nur zugunsten der hoch-

begabten Kinder verbessert hat. Vielmehr haben sie die Prämissen einer konstruktivisti-
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schen Lernbegleitung von Kindergartenkindern in der Arbeit mit allen Kindern umzusetzen 

gelernt und so ihre Kindertagesstätten zu begabungsfördernden Einrichtungen für alle 

Kinder entwickelt“ (S. 8).

Internationale Studien belegen, dass für die Weiterentwicklung der Qualität von Kitas 

nicht nur die individuellen Qualifikationen der einzelnen Fachkräfte, sondern die des ge-

samten Teams in den Blick genommen werden müssen (Peeters et al. 2018; Urban et al. 

2012). Erforderlich ist daher eine Entwicklung von Kindertageseinrichtungen zu kompeten-

ten Systemen. Professionelle Entwicklung darf dabei nicht nur auf Fragen des Erwerbs von 

Kompetenzen und Methoden eingeengt werden, sondern muss als fortlaufender Prozess in 

Teams verstanden werden. So stellt das Projekt Karg Campus Kita Niedersachsen ganze 

Teams in den Vordergrund und strebt an, Kitas zu Kompetenzzentren für inklusive und 

vielfaltsorientierte Begabungsförderung zu entwickeln (Karg-Stiftung 2022). Mit der Karg 

Situationsanalyse haben Seddig und Fiebeler (2022) ein Instrument vorgelegt, das Kitas 

und Schulen dabei unterstützen kann, ihr Profil in der Begabungs- und Begabtenförderung 

zu entwickeln. Die konkreten Fragen und Materialien können in Team- und Organisations-

entwicklungsprozessen eingesetzt werden mit dem Ziel, nachhaltige konzeptionelle, hand-

lungsbezogene und strukturelle Veränderungen hin zu einer begabungsförderlichen päda-

gogischen Arbeit anzuregen.
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4.	 Klassische Konzepte der Elementarpädagogik

In Kapitel 5 diskutieren wir unterschiedliche Konzepte und Handlungsansätze, die in Kitas 

in Deutschland Verbreitung gefunden haben. Dabei legen wir ein breites Verständnis des 

Begriffs „Konzept“ zugrunde. Lorber & Hanf (2014) beschreiben als „Pädagogisches Kon-

zept/Ansatz“ ein „definiertes System pädagogischer Überzeugungen, das sich historisch 

entwickelt hat und sich von anderen Ansätzen absetzt und Konsequenzen für die profes-

sionelle pädagogische Praxis hat“ (S. 70, vgl. Lorber 2020). Dies bezieht sich auf klassische 

Konzepte wie den Situationsansatz oder die Offene Arbeit, an denen sich pädagogische 

Konzeptionen vieler Kitas orientieren, sowie auf spezifischere Ansätze wie die Montessori- 

oder Reggio-Pädagogik, die die gesamte Arbeit einer Einrichtung bestimmen. Weiter wer-

den der Ansatz von Freinet und der zum Teil darauf aufbauende Ansatz der Lernwerkstät-

ten sowie der Ansatz der Stiftung Kinder forschen vorgestellt. Betrachtet wird schließlich 

der Early Excellence-Ansatz, der sich in Deutschland vor allem im Kontext von Familien-

zentren etabliert hat. Eine Reihe von spezifischeren neueren Ansätzen und Perspektiven 

wird anschließend in Kapitel 6 behandelt.

4.1	 Montessori-Pädagogik

Die italienische Pädagogin Maria Montessori (1870–1952) entwickelte ihre Pädagogik aus 

einem streng positivistisch-naturalistischen Verständnis heraus. Sie spricht von einer Expe-

rimentalpädagogik, mit der die Umgebung des Kindes nach wissenschaftlichen Grundla-

gen gestaltet werden soll. Damit verbunden ist ein konsequenter Perspektivwechsel, der 

dazu auffordert, die Realität aus der Perspektive des Kindes wahrzunehmen und das päda-

gogische Handeln konsequent am Kind zu orientieren. „Der Erwachsene muss sich in dem 

Maße zurücknehmen, wie das Kind an Fähigkeiten gewinnt, und die Realität des Kindes aus 

dessen Perspektive wahrnehmen – und nicht aus der seinen“ (Steenberg 2021, S. 13). Dies 

bedeutet, das Kind in seiner konkreten Situation wahrzunehmen, um herauszufinden, was 

es für seine Entwicklung benötigt, vor welchen Herausforderungen es steht und welche 

Herausforderungen ihm zugemutet werden können. Pädagogische Fachkräfte sind somit 

nicht Organisator:innen kindlicher Bildungsprozesse; vielmehr kommt ihnen die Aufgabe 

zu, Bedingungen zu schaffen, in denen sich das Kind selbst bilden kann. 

Zentraler Aspekt der Pädagogik Montessoris ist somit die Schaffung einer vorbereiteten 

Umgebung, d.  h. die Schaffung materieller und personaler Bedingungen, die dem Kind 

helfen, sich zu entfalten (vgl. Steenberg 2021, S. 15; Ludwig 2022, S. 36ff.). „Von ‚vorberei-

teter Umgebung‘ kann man im Sinne Montessoris nur dann sprechen, wenn alle Selbst-

bildungsaktivitäten des Kindes eine methodisch-didaktisch vorbereitete Antwort finden 

können“ (Steenberg 2021, S. 34, vgl. Kley-Auerswald 2017, S. 20). Nicht das Kind hat sich an 

seine Umgebung anzupassen, sondern vielmehr muss sich die Umgebung den Bedürfnis-

sen des Kindes anpassen, um seiner natürlichen Entwicklung gerecht zu werden. 

Die vorbereitete Umgebung offenbart sich als Ort komplexer Lernkontexte, der Kinder 

mit hohen Leistungsanforderungen konfrontiert. Hieraus erklärt sich auch der in der Mon-
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tessori-Pädagogik zuweilen präferierte Begriff der Arbeit gegenüber dem des kindlichen 

Spiels. Der Begriff der Arbeit trägt der Tatsache Rechnung, dass das Kind in der vorbereite-

ten Umgebung intensive geistige Tätigkeit vollzieht. Zugleich stellt die vorbereitete Um-

gebung keinen Arbeitsraum im funktionellen Sinne dar. „Weitaus bedeutsamer scheint der 

ideelle Anspruch, das Kind vor Herausforderungen zu stellen, die es unter förderlichen 

Bedingungen über sich selbst hinauswachsen lassen“ (Schumacher 2020, S. 50). 

Montessori betrachtet das Kind als Baumeister seiner selbst (vgl. Montessori 1972, 

S. 13), wobei es gilt, die im Kind angelegten Potenziale zu aktivieren (vgl. Kley-Auerswald 

2017, S. 19ff.). Realisiert werden kann der innere Bauplan nur, wenn das Kind Schutz, Frei-

heit und Unterstützung im Sinne der Aufforderung „Hilf mir, es selbst zu tun!“ erfährt, 

denn Selbstständigkeit und schöpferisches Lernen vollziehen sich nur durch eigenes Han-

deln. „Das Kind muss von sich heraus aktiv werden, aus seinen Ideen und Fähigkeiten Ak-

tivitäten entwickeln, sich an seinen eigenen Zielvorstellungen orientieren können“ (Becker-

Textor 2003, o. S.). Dies geschieht stets unter der Prämisse der Freiheit; denn nur in Freiheit 

ist das Kind motiviert und konzentriert und kann seine Interessen entwickeln (vgl. Becker-

Textor 2000). 

Montessoris Verständnis von Freiheit lässt sich wie folgt zusammenfassen:

•	 Freiheit setzt immer eigenständige Entscheidungen voraus – Freiheit der Wahl. 

•	 Freiheit setzt eigenständiges Denken voraus – Denk- und Gedankenfreiheit. 

•	 Freiheit ist immer abhängig von den konkreten Möglichkeiten eines Menschen. 

•	 Freiheit und Zwang (Unterwerfung) schließen einander aus.

Konkret bedeutet dies, dass das Kind selbst entscheidet, was es tut (Freiarbeit) und wie 

lange es dies tut (wobei begonnene Aufgaben abgeschlossen werden sollten). Zudem ob-

liegt es dem Kind zu entscheiden, mit wem es zusammenarbeitet und wo es arbeitet (freie 

Wahl des Ortes) (vgl. Steenberg 2021, S. 20). 

Ein weiterer zentraler Aspekt der Pädagogik Montessoris stellt die Polarisation der Auf-

merksamkeit dar. Als polarisiert wird ein aktiv handelndes Kind bezeichnet, das in seiner 

Tätigkeit vollkommen versunken ist. „In dieser Polarisation der Aufmerksamkeit wächst 

und reift das Kind. Es wächst zu einer unverwechselbaren, stimmigen Persönlichkeit und 

gewinnt dadurch Individualität, Charakter, Kompetenz“ (Steenberg 2021, S. 24). Montessori 

beschreibt die Polarisation der Aufmerksamkeit als einen ganzheitlichen, kindgemäßen 

Bildungsvorgang, als „die Grundlage eines persönlichkeitsbildenden Ineinander und Zuei-

nander von Leib und Geist“ (Steenberg 2021, S. 25). Die Polarisation der Aufmerksamkeit 

bildet die grundlegende Voraussetzung dafür, dass das Kind sich seines individuellen „Bau-

plans“ bewusst werden kann (vgl. Schumacher 2020, S. 44). Polarisationserfahrungen hel-

fen dem Kind, alle seine Möglichkeiten vollumfänglich auszuschöpfen. 

Aufgabe der pädagogischen Fachkräfte ist es, durch die Schaffung optimaler Vorbedin-

gungen dem Kind Polarisationserfahrungen zu ermöglichen. Grundlage hierfür ist eine 

gezielte und professionelle Beobachtung sowie die Kenntnis und Berücksichtigung der sen-

siblen Phasen. Die vorbereitete Umgebung im Sinne der Pädagogik Montessoris gilt als 

Antwort auf die sensiblen Phasen eines Kindes (vgl. Hedderich 2011, S. 44ff.; Kley-Auers-
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wald 2017, S. 19). In der vorbereiteten Umgebung soll das Kind die Dinge und Begegnun-

gen erfahren, die seiner jeweiligen Empfänglichkeitsphase, seinen Interessen und Entwick-

lungsbedürfnissen entsprechen (vgl. Schumacher 2020, S. 49; Klein-Landeck & Pütz 2019, 

S. 37f.). „Es geht darum, die bestmöglichen Voraussetzungen dafür zu schaffen, dass das 

Kind Momente der ‚Polarisation der Aufmerksamkeit‘ erfahren, zur ‚Normalisation‘ finden 

und sich insofern als ‚Baumeister des Menschen‘ im Sinne der angestrebten Supranatur 

entwickeln kann“ (Schumacher 2020, S. 49). Die vorbereitete Umgebung im Sinne Montes-

soris orientiert sich dabei an den folgenden Leitprinzipien (ebd.):

•	 Im Mittelpunkt das Kind: Anerkennung der kindlichen Empfänglichkeiten unter 

Berücksichtigung der sensiblen Perioden.

•	 Freiheit: Dem Kind werden Freiräume gewährt, die es individuell in Anspruch 

nehmen und ausgestalten kann.

•	 Sozialerfahrung: Dem Kind bieten sich Gestaltungsspielräume im sozialen 

Miteinander.

•	 Welterschließung: Das Kind setzt sich mit spezifischen Materialien und Phäno

menen auseinander.

•	 Klare Strukturierung: Die Räume in der gestalteten Umgebung sind durch eine  

für die Kinder erschließbare Ordnung und Sicherheit gekennzeichnet. 

Für Montessori drückt sich die Natur des Kindes weiterhin in einem zwingenden Bedürfnis 

aus, in seiner Umgebung Ordnung und Klarheit zu schaffen, das einer wissenschaftlichen 

Führung bedarf (vgl. Stieve 2012, S. 64ff.). Für die ersten sechs Lebensjahre wurden dazu 

unterschiedliche didaktische Materialien entwickelt, die das Kind frei auswählen darf und 

die Sinneswahrnehmungen und Lernprozesse des Kindes in nachvollziehbare, sich teilwei-

se aus ihrem Aufforderungscharakter unmittelbar ergebende, isolierte Handlungen glie-

dern. Sosehr die Dinge hier zur selbstständigen Aneignung anregen, unterliegt die Selbst-

tätigkeit des Kindes zugleich einer Kontrolle, die sich weniger durch die Erziehenden als 

durch die Lernmittel selbst ergibt, indem das Material, wie Montessori es ausdrückt, 

„zwingt“ oder „erlaubt“ (ebd.). Es lässt sich zwischen Übungen des praktischen Lebens, 

didaktischen Sinnesmaterialien, elementaren Sprachmaterialien, elementaren mathemati-

schen Materialien, Materialien zur kosmischen Erziehung sowie Übungen zu Stille und 

Ruhe differenzieren. 

Sämtliche Materialien und Übungen verlangen eine strukturierte und vorbereitete Um-

gebung, wobei sich den pädagogischen Fachkräften die Aufgabe stellt, dass die passenden 

Materialien für die sensiblen Phasen der Kinder verfügbar sind (vgl. Steenberg 2021, 

S. 44ff.). Die vorbereitete Umgebung und ihre Elemente (u. a. die didaktischen Materialien) 

sind dadurch gekennzeichnet, dass sie kontinuierliche Erfahrungsmöglichkeiten bieten 

und progressive Bildungsprozesse bewirken. Zugleich setzt die Montessori-Pädagogik auf 

eine „auffordernde Einfachheit des Raumes“ (Steenberg 2021, S. 57) sowie der Ordnung 

der Materialien, was zugleich eine bewusste mengenmäßige Begrenzung des Materials im-

pliziert. Die didaktischen Materialien Montessoris folgen dem Prinzip der Ganzheitlichkeit, 

d. h., beim Umgang mit ihnen werden stets verschiedene Sinne angesprochen. Weiterhin 
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zeichnen sich die Materialien durch ihre Funktionalität aus; ihre didaktische Bedeutung ist 

für das Kind ersichtlich und wird durch eine professionelle Einführung der pädagogischen 

Fachkräfte unterstützt (vgl. Steenberg 2021, S. 57ff.). Sie ermöglichen Kindern ein autono-

mes Arbeiten mit dem Material und tragen somit zur Verselbstständigung und Unabhän-

gigkeit bei. Die spezifische Strukturierung des Materials erlaubt selbstständige Erfahrun-

gen auf einem höheren Niveau sowie Präzisierungen und Vertiefungen und eröffnet 

Kindern damit die Möglichkeit, sich auf ihrem jeweiligen individuellen Entwicklungs- und 

Kompetenzniveau mit den Materialien auseinanderzusetzen (vgl. Becker-Textor 2000, 

2003). Damit ist der Anspruch der Montessori-Pädagogik verbunden, den individuellen Ent-

wicklungsbedürfnissen des Kindes gerecht zu werden. 

Interview mit Maria Kley-Auerswald

Maria Kley-Auerswald ist Expertin und Fortbildnerin im Bereich der Montessori-Pädagogik, war 
langjährige Leiterin eines Montessori-Kinderhauses in der Nähe von Köln und ist Mitgründerin der 
Montessori Kooperative Deutschland e. V., die für eine zeitgemäße Interpretation einer „Pädagogik 
vom Kinde aus“ steht. Auf den ersten Blick erscheint ihre Perspektive auf die Montessori-Pädagogik 
erstaunlich, denn diese, meint sie, sei „nichts Besonderes“, sondern vielmehr eine Reformpädago-
gik, die sich immer den Bedürfnissen von Kindern stellt. Im Interview zeigt sie auf, wie der Ansatz 
der Montessori-Pädagogik mit aktuellen Perspektiven verbunden und in der heutigen Praxis von 
Kitas gelebt werden kann.

Mit der Montessori-Pädagogik verbindet man in erster Linie die spezifischen Materialien. 

Welche Aspekte erachten Sie, vor allem im Sinne einer Förderung begabter und entwick-

lungsschneller Kinder, weiterhin als relevant?

Wenn ich Montessori-Pädagogik richtig verstehe, ist es im Grunde ganz einfach: Ich lebe 

beziehungsweise diese Pädagogik lebt von der Beobachtung. Das ist der wichtigste pädago-

gische Ansatz bei Montessori: Die Kinder beobachten, weil Montessori von dem Prinzip 

ausgeht, dass jedes Kind alles in sich trägt – sie spricht vom Baumeister seiner selbst – Kind 

als Akteur seiner Entwicklung. Ich muss den Kindern eine entsprechend vorbereitete Um-

gebung zur Verfügung stellen und entsprechende Materialien. Die Materialien bieten vie-

les, aber nur, wenn ich sie aus der Beobachtung und spielerisch einsetze.

Wie können im pädagogischen Alltag bei einer Einrichtung, die nach Montessori arbeitet, 

die individuellen Kompetenzen und Interessen der Kinder aufgegriffen werden?

Wichtig ist eine gut vorbereitete Umgebung, die so gestaltet ist, dass sie den Bedürfnissen 

– sensiblen Perioden – des Kindes entspricht. Kinder brauchen vieles: mathematische Ma-

terialien, dazu zählen Bausteine, um mathematische Kompetenzen zu entwickeln. Alltags-

integrierte Sprachbegleitung, Rollenspielmaterialien, kreative Dinge: Malen, Handarbeiten, 

Werken, textiles Gestalten, Rhythmus- und Bewegungsspiele, Musik. Ganzheitliches Lernen 

überall. Lernen mit allen Sinnen, Materialien, die sie in die Hand nehmen können. Montes-

sori bezeichnet die Hand als ein Werkzeug der menschlichen Intelligenz. Montessori-Päda-
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gogik braucht einfühlsame und authentische Fachkräfte, die wirklich beobachten und sich 

zurückhalten können, da das Kind Akteur seiner selbst ist.

Was sollte ich bei der Umsetzung der Montessori-Pädagogik in die Praxis besonders 

beachten?

Das ist eine schwierige Frage. Maria Montessori hat gesagt: „Kinder zu lieben allein genügt 

nicht. Man muss zuerst das Universum lieben.“ Es geht darum, das ganze Große immer im 

Blick zu haben und dann auf die Kinder zuzugehen und ihnen wirklich Zeit zu lassen. Also, 

dieser Satz – „Hilf mir, es selbst zu tun“ – sollte die Ergänzung „Lass mir Zeit“ erhalten: Es 

geht darum, den Kindern Zeit zu lassen, den Kindern Ruhe zu lassen, dass sie Baumeister 

ihrer Entwicklung sein können. Das Kind erarbeitet sich über Spielen die Welt. Ich glaube, 

das ist die Grundhaltung: „Ich vertraue dir, du schaffst es, ich versuche, dir Wege zu berei-

ten, aber du kannst deinen eigenen Weg gehen.“ Wichtig ist, keinen Druck auf Kinder aus-

zuüben.

Welchen Stellenwert haben die Materialien heute noch, insbesondere bei Kindern, die 

weit entwickelt sind und sehr aktiv eigenen Lerninteressen nachgehen?

Die Materialien spielen schon eine große Rolle, weil sie so einfach und klar strukturiert 

sind. Es geht immer wieder um Klassifizierungen, Ordnungen, was dem kindlichen Handeln 

entspricht. Montessori fordert, dass wir keine zufriedenen Schüler brauchen, sondern Kin-

der, die forschen, die sich interessieren und leidenschaftlich ihre Kompetenzen aufbauen. 

Kinder sind aufgefordert, viel mit den Händen zu erfahren – vom Greifen zum Begreifen. 

Gerade in unserer digitalen Welt brauchen sie ihre Hände: mit den Händen sehen oder von 

der Hand in den Verstand.

Schlussfolgerungen für die Förderung begabter und entwicklungsschneller Kinder

Was ist der besondere Beitrag der Montessori-Pädagogik zur Begabungsförderung?

Die Potenziale der Montessori-Pädagogik liegen vor allem in ihrem Anspruch, das pädago-

gische Handeln konsequent am Kind zu orientieren. Voraussetzung hierfür ist eine Umge-

bung, die sich den individuellen Bedürfnissen des Kindes anpasst und in der das Kind die 

Begegnungen erfährt, die seinen Entwicklungsbedürfnissen entsprechen. Das Konzept der 

Polarisationserfahrungen setzt voraus, dass Kinder Erfahrungen machen, die sie heraus-

fordern und nicht langweilen. Nur so können sie sich ganz einer Sache hingeben und an 

einer Aufgabe wachsen. Von besonderer Bedeutung ist hier das in der Montessori-Pädago-

gik entwickelte Konzept einer vorbereiteten Umgebung, die sich am jeweiligen Kind orien-

tiert und seine Eigenaktivität und Autonomie fördert. 

Was bedeutet dies für die Umsetzung in der Praxis?

Der Anspruch, allen Kindern solche Erfahrungen zu ermöglichen, erfordert von Fachkräften, 

jedes Kind genau zu beobachten, entsprechend herausfordernde Anregungen zu geben und 

ihm zu helfen, all seine Möglichkeiten vollumfänglich auszuschöpfen. Konkret bedeutet das 
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für kognitiv weit entwickelte Kinder, dass sie in der für sie vorbereiteten Umgebung entspre-

chend anspruchsvolle Materialien und Anregungen vorfinden können. Als besonderer Vor-

teil erweist sich dabei, dass die Montessori-Pädagogik auch den Bereich der Grundschule 

umfasst. Nicht selten sind Montessori-Kindergärten sogar an Montessori-Schulen ange-

schlossen. Damit gibt es einen altersübergreifenden Materialpool, aus dem Fachkräfte 

schöpfen können, um auch entwicklungsschnellen Kindern gerecht werden können. 

Dies kann am Beispiel des „Rosa Turms“ illustriert werden, eines der bekanntesten 

Montessori-Materialien. Hier sollen zehn Kuben in absteigender Größe aufeinandergestellt 

werden. Dies fördert zunächst das Größenverständnis sowie motorische Fähigkeiten beim 

Experimentieren mit verschiedenen Möglichkeiten des Bauens und Konstruierens. Der 

Turm kann aber auch als Einführung in das Konzept des Volumens von Objekten dienen 

und in Kombination mit weiteren Materialien für ein vertieftes Verständnis von Proportio-

nen. Damit fordert das Material trotz seiner scheinbaren Einfachheit auch kognitiv weit 

entwickelte Kinder heraus.

Was muss dabei besonders beachtet werden?

Die spezifischen Montessori-Materialien können aufgrund ihrer klaren Struktur interessan-

te Anregungen geben, sollten aber nicht als starre Vorgabe verstanden werden. Dies be-

deutet, immer von der Beobachtung des individuellen Kindes auszugehen, das für das je-

weilige Kind angemessene Material auszuwählen und auch einen spielerischen Umgang 

mit dem Material zuzulassen. 

4.2	 Freinet-Pädagogik

Die Freinet-Pädagogik wurde zu Beginn des 20. Jahrhunderts vom französischen Reform-

pädagogen Célestin Freinet (1896–1966) im Kontext der Volksschule begründet. Gemäß 

dem ihm zugeschriebenen Leitspruch Der Geist ist keine Scheune, die man füllt, sondern 

eine Flamme, die man nährt2 stellte Freinet die Selbstständigkeit und Eigenaktivität der 

Kinder in den Mittelpunkt seines Konzepts. Pädagog:innen werden dabei zu Entwicklungs-

begleiter:innen, sodass ihre persönliche Beziehung zu den Schüler:innen an Bedeutung 

gewinnt. Bedeutenden Einfluss auf die Entwicklung der Freinet-Pädagogik hatte auch Frei-

nets Frau Élise, für die der freie Ausdruck der Kinder besonders wichtig war (Klein & May-

Vogt 2016; Vogt 2018).

Als zentrale Begriffe der Freinet-Pädagogik beschreiben Klein und May-Vogt (2016, 

S. 9ff.):

•	 den Bezug zum Leben (die Themen der Kinder)

•	 das entwicklungsförderliche Milieu

•	 entdeckendes Lernen

2	 Tatsächlich geht dieser Satz vermutlich auf eine Aussage des griechischen Philosophen Plutarch 
zurück: „Der Geist ist nicht wie ein Gefäß, das gefüllt werden soll, sondern wie Holz, das lediglich 
entzündet werden will“ (Plutarch 1888, Kapitel 18).
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•	 den freien Ausdruck

•	 die Arbeit (Selbsttätigkeit der Kinder)

Ausgangspunkt für Freinets Pädagogik ist das Leben der Kinder, d. h. ihre Themen und ihr 

Alltag. Er möchte sie ermutigen, ihren Lernprozess selbst zu gestalten und dafür auch die 

Verantwortung zu übernehmen. „Er geht mit den Kindern nach draußen, beobachtet, was 

dort ihr Interesse findet, lässt sie erzählen und Geschichten schreiben und nennt dies die 

‚freien Texte‘“ (ebd., S. 4). Auf dieser Grundlage findet Freinet heraus, was Kinder selbst er-

forschen, entdecken und lernen wollen, und stellt ihnen Möglichkeiten zur Verfügung, um 

dies zu tun. Anders als die von Erwachsenen erdachte „vorbereitete Umgebung“ Montessoris 

geht bei Freinet eine entwicklungsförderliche Raum- und Materialgestaltung immer von den 

Fragen und Bedarfen der Kinder aus. Damit fördert er die individuellen Lernprozesse: „Frei-

net lässt Kinder arbeiten, tasten, versuchen, experimentieren. Er will einen selbst gesteuer-

ten, selbst verantworteten und selbst organisierten Lernprozess in Gang setzen“ (ebd., S. 10). 

Zentral für die Freinet-Pädagogik ist dabei der Begriff der Arbeit im Sinne von Selbst-

tätigkeit. Auch im Spiel sieht er Kinder „arbeiten“: „Sehen Sie sich genau an, wie Kinder 

spielen: Man sieht, dass sie in ihrer Arbeit völlig bei der Sache sind, in einer anderen Welt 

versunken, in der sie schließlich ihren Bedürfnissen und ihrem Rhythmus entsprechend 

leben“ (Freinet 1980, S. 91). Freinet betont damit, „dass jedes kindliche Handeln sinngelei-

tet und insofern eine ernsthafte Tätigkeit darstellt“ (Klein & May-Vogt 2016, S. 13). Anders 

als in der traditionellen Schule, in der intellektuelle Leistungen im Vordergrund stehen, will 

Freinet eine lebensnahe und lebenspraktische Erziehung und Bildung verwirklichen, in der 

handwerkliche und geistige Arbeit gleichwertig sind. „Am Anfang jeder Eroberung steht 

nicht das abstrakte Wissen – das kommt normalerweise in dem Maße, wie es im Leben ge-

braucht wird – sondern die Erfahrung, die Übung und die Arbeit“ (frz. Originaltext Freinet 

1967, S. 103, dt. zit. nach Hering & Hövel 1996, S. 90). 

In der Folge ersetzte Freinet klassische Schulmaterialien, auch Schulbücher, weitgehend 

durch Arbeitsmaterialien, Büchereien, Ateliers und Dokumentensammlungen. Damit schuf 

er eine Atmosphäre, die eher an eine Werkstatt oder ein Labor erinnert als an einen klas

sischen Schulraum. Erwachsene lernen dabei selbst zu Forscher:innen zu werden, die 

gemeinsam mit Kindern lernen und im Dialog erkunden, wann und wozu sie gebraucht 

werden. 

Ein bekanntes Markenzeichen der Freinet-Pädagogik ist die Schuldruckerei. Sie ermög-

licht Kindern mit Mitteln des traditionellen Buchdrucks, Produkte des eigenen Lernens mit 

verschiedenen Techniken zu illustrieren und zu vervielfältigen. Ausgangspunkt sind dabei 

die schon genannten „freien Texte“ der Kinder. Das gemeinsame Arbeiten in der Druck-

werkstatt regt zum spontanen Schreiben an und fördert nicht nur die Literacy-Entwicklung 

und einen ästhetisch-anspruchsvollen Umgang mit der Schriftsprache, sondern auch das 

soziale Miteinander der Kinder. 

Wesentliches Element der Freinet-Pädagogik ist schließlich die Mitbestimmung der Kin-

der: „Sie sollen alle Möglichkeiten haben, sich einzumischen, über sich selbst zu bestim-

men, Entscheidungen zu treffen und in eigener Verantwortung zu handeln“ (ebd., S. 11). 

Mit der Förderung des freien Ausdrucks, der Selbstbestimmung und auch mit formalen 
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Beteiligungsformen wie Klassenversammlungen hat Freinet Partizipation verwirklicht, lan-

ge bevor dieser Begriff in die Pädagogik eingeführt wurde. 

Seit den 1980er-Jahren wurde die Freinet-Pädagogik in Deutschland auch auf Kinder-

tageseinrichtungen übertragen, zunächst jedoch auf Schulhorte (vgl. KIein 2002; Kraft 

2019, Vogt 2018). Wie Klein (2016) feststellt, ähnelt eine Landschule zu Zeiten Freinets viel 

mehr einem heutigen Kindergarten als einer aktuellen Grundschule: Altersübergreifende 

Gruppen, das Prinzip „eine Gruppe – ein Lehrer“ anstelle von Fachlehrkräften sowie der 

starke Bezug zum alltäglichen Leben der Kinder charakterisieren sowohl Freinets Schule als 

auch die Pädagogik in Kitas. Daher ist nicht überraschend, dass sich Freinets Ansätze pro-

blemlos von der Schule auf die Kita übertragen lassen, denn „die Freinet-Pädagogik macht 

das Leben des Kindes, seine Bedürfnisse und Möglichkeiten zum Ausgangspunkt ihrer Pra-

xis“ (Klein 2021, o. S.). Konkret beschreiben Klein und May-Vogt die Umsetzung in Kitas so: 

„In Freinet-orientierten Kindertagesstätten finden sich viele verschiedene Arbeitsmög-

lichkeiten: Holzwerkstätten, Töpfereien, Druckereien, Künstler-, Handarbeits-, Medien-, 

Technik-, Schreib-, Forscher- oder Hausarbeitsateliers. Kinder können in Gärten, Küchen, 

Büchereien oder Waschküchen arbeiten. Kinder beteiligen sich an Verpflegungs- oder Ver-

sorgungsaufgaben. Sie verwalten Geld, bedienen das Telefon oder organisieren Reparatu-

ren. Wenn sie anderen etwas mitteilen wollen, so hängen sie Zettel aus, schreiben Briefe 

oder Mitteilungen. Sie organisieren Flohmärkte, Discos, laden Freunde ein und führen Do-

kumentensammlungen, in denen vorhanden ist, was für die Bewältigung des Alltags ge-

braucht wird“ (Klein & May-Vogt 2015, S. 15).

Die Freinet-Pädagogik ist als Wegbereiterin und wichtige Impulsgeberin für weitere pä-

dagogische Ansätze wie die Offene Arbeit (siehe Kapitel 5.5) sowie insbesondere die (Lern-)

Werkstätten (siehe Kapitel 5.7) von Bedeutung. Als Kita-Konzept im engeren Sinn ist sie 

seltener anzutreffen und nur in wenigen Regionen Deutschlands stärker verbreitet. Eine 

dieser Einrichtungen, die Kita „Lüttje Lü“ in Niedersachsen, war einer der Finalisten für 

den Deutschen Kita-Preis 2019. Leiterin Kerstin Kreikenbohm fasst den pädagogischen An-

satz so zusammen: 

„DIE Freinet-Pädagogik gibt es nicht – und damit auch keine methodischen und mate-

riellen Vorgaben. Die Pädagogen machen sich gemeinsam mit den Kindern auf die Suche 

nach den Antworten auf die Fragen, die sich aus dem Leben und Handeln der Kinder er-

geben. Die Jungen und Mädchen sind keine Objekte, die von Erwachsenen in die vermeint-

lich richtige Richtung gelenkt, gebildet und erzogen werden. Vielmehr sind die Kinder han-

delnde Subjekte, die aus sich heraus zielgerichtet handeln und mit ihrem Tun einen Sinn 

verfolgen. Dieser erschließt sich uns Erwachsenen vielleicht nicht immer, aber wir vertrau-

en und achten darauf“ (Grehl & Kreikenbohm 2019, o. S.).

Für heutige Fachkräfte mögen viele der Ansätze Freinets vertraut klingen – die Orien-

tierung an Themen der Kinder, die Betonung individueller und selbstgesteuerter Lernpro-

zesse oder die Beteiligung von Kindern sind in aktuellen Konzeptionen von Kitas selbstver-

ständlich. Vor hundert Jahren war ein solcher Ansatz revolutionär. Auch vor einigen 

Jahrzehnten war es noch ungewöhnlich, pädagogische Arbeit derart an den Interessen der 

Kinder auszurichten. Und heute – in welcher Kita gehen Kinder ans Telefon oder verwalten 

das Einkaufsgeld? 
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Schlussfolgerungen für die Förderung begabter und entwicklungsschneller Kinder

Was ist der besondere Beitrag der Freinet-Pädagogik zur Begabungsförderung?

Das entscheidende Potenzial der Freinet-Pädagogik liegt in der Betonung der Selbststän-

digkeit und der Eigenaktivität von Kindern. Die Ausrichtung an den individuellen Themen 

und Lerninteressen von Kindern stellt für Kinder mit besonderen Begabungen eine Chance 

dar. Begabte und entwicklungsschnelle Kinder gehen ihren Themen oft gern selbstständig 

nach und können daher von einem Ansatz profitieren, der ihnen dies durchgängig ermög-

licht. Auch die Betonung des Arbeitsbegriffs kann für Kinder hilfreich sein, die nicht mehr 

„nur spielen“, sondern sich ernsthaft mit Dingen auseinandersetzen und damit etwas zur 

Gemeinschaft beitragen wollen. Auch der Fokus der Freinet-Pädagogik auf Beteiligung und 

Mitbestimmung kommt begabten und entwicklungsschnellen Kindern zugute. 

Was bedeutet dies für die Umsetzung in der Praxis?

Sowohl der pädagogische Ansatz als auch die im Kontext der Freinet-Pädagogik erarbeite-

ten Arbeitsmittel und Materialien sind daher gut für Kinder geeignet, die in ihrer kogniti-

ven Entwicklung anderen voraus sind. Dass Freinet dabei nicht intellektuelle Leistungen in 

den Vordergrund stellt, sondern handwerkliche Tätigkeit als gleichwertig einstuft, kann 

gerade für kognitiv starke Kinder sinnvoll sein, da dies sie dazu herausfordert, ihr Wissen 

konkret umzusetzen und in das soziale Miteinander der Kindergruppe einzubringen. 

Auch die gelebte Partizipation erleichtert die Inklusion von begabten Kindern (vgl. Ka-

pitel 4.5). Dabei kann sowohl auf den in der Freinet-Pädagogik entwickelten Formen des 

freien Ausdrucks aufgebaut werden als auch auf den konkreten Ansätzen zur Einbeziehung 

von Kindern in alltägliche Aufgaben und Entscheidungen. Mit den sehr weit gehenden 

Möglichkeiten von Kindern, über ihre Belange gemeinsam selbst zu entscheiden, geht die 

Freinet-Pädagogik über heute in Kitas verbreitete Formen der Beteiligung von Kindern 

noch deutlich hinaus.

Was muss dabei besonders beachtet werden?

Es muss berücksichtigt werden, dass die Freinet-Pädagogik ursprünglich im Schulkontext 

entstand und bis heute im Bereich der Schule weiterentwickelt wird. Daher muss konkret 

geprüft werden, welche pädagogischen Handlungsansätze auch für jüngere Kinder geeig-

net und auf Kitas übertragbar sind. 

4.3	 Situationsansatz

Der Situationsansatz hat sich seit den 1970er-Jahren im Zusammenwirken vieler Akteur:in-

nen in Theorie und Praxis und unter Berücksichtigung aktueller Wissensbestände zur Bil-

dung und Entwicklung Heranwachsender kontinuierlich weiterentwickelt (vgl. Heller 2010, 

S.  1). Dabei versteht sich der Situationsansatz eher als eine pädagogische Haltung und 

weniger als eine Didaktik für den Bereich der frühkindlichen Bildung (vgl. Kobelt Neuhaus 

2012, S. 10). 
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Die „Orientierung an Schlüsselsituationen, die Verknüpfung von sozialem und sachbe-

zogenem Lernen, die Beteiligung von Eltern und anderen Erwachsenen als Experten, die 

Anerkennung des eigenständigen Anregungsmilieus in der altersgemischten Kindergrup-

pe“ (Preissing & Heller 2016, S. 10) gelten als zentrale Prinzipien des Situationsansatzes. 

Den Ausgangspunkt für Lern- und Bildungsprozesse im Situationsansatz bildet die vielfäl-

tige Lebenswelt der Kinder. Sogenannte Schlüsselsituationen – exemplarische Situationen 

für das alltägliche Leben – werden aufgegriffen und zum Gegenstand für Lernprozesse ge-

macht. „In jeder Schlüsselsituation liegt die Aufforderung und Chance, dass Kinder ihre 

Kompetenzen möglichst selbstbestimmt (autonom) im gemeinschaftlichen bzw. solidari-

schen Tun entwickeln“ (Kobelt-Neuhaus, Macha & Pesch 2021, S.  205). Ausgehend von 

dem, was Kinder oder Erwachsene bewegt oder herausfordert, wird Lernen als dialogische 

und diskursive Auseinandersetzung mit Gegenständen, Situationen, Menschen, Beziehun-

gen und Wissen verstanden. 

Der Situationsansatz geht davon aus, dass sich jedes Kind in seinem Tempo und an 

seiner Situation weiterentwickelt (vgl. Kobelt-Neuhaus 2012, S. 8f.). In realen Lebenssitua-

tionen können sich Kinder als Subjekte erleben und eigenaktiv handeln; durch den Erwerb 

von Wissen, das für die Kinder Sinn ergibt, werden Neugier und Lernmotivation angeregt 

(vgl. Heller 2010, S.  2); zudem lernen die Kinder, ihre Lebenswelt kompetent, selbstbe-

stimmt und verantwortungsvoll zu gestalten (vgl. Kobelt Neuhaus 2012, S. 8). „In realen 

Lebenssituationen, in denen Kinder als handelnde Subjekte eine Rolle spielen und in de-

nen der Erwerb von Wissen und Können für sie Sinn und Bedeutung haben, wird ihre Neu-

gier und Lernfreude herausgefordert“ (Kobelt-Neuhaus, Macha & Pesch 2018, S. 18). 

In der Auseinandersetzung mit Schlüsselsituationen erwerben Kinder Ich-, Sozial- und 

Sachkompetenzen (vgl. Preissing 2002, o.  S.). Das dahinterstehende vielschichtige und 

komplexe Bildungskonzept beschreibt Preissing anhand von drei Dimensionen: 

1.	 Bildung bedeutet stets die Bildung der eigenen Persönlichkeit, den subjektiven 

Prozess des Sich-Bildens. 

2.	 Bildung impliziert immer auch die Bildung von Gemeinschaft. Angesprochen ist 

hiermit das Sich-mit-anderen-Bilden, die Interaktion zwischen Subjekten. 

3.	 Bildung meint immer auch Bildung an der Sache; die forschende Auseinander

setzung mit Dingen, Phänomenen und Ereignissen, die tätige Aneignung im Sinne 

eines Sich-zu-eigen-Machens (ebd.). 

Auch wenn Schlüsselsituationen als zentraler Ausgangspunkt kindlicher Bildungs- und 

Lernprozesse betrachtet werden, geht damit kein situatives oder gar ungeplantes pädago-

gisches Handeln einher. Vielmehr liegt dem Situationsansatz eine auf die individuelle Le-

benslage des Kindes zugeschnittene Planung zugrunde. Der Planungskreislauf beinhaltet 

dabei mehrere Schritte: 

1.	 Erkunden: Die pädagogischen Fachkräfte finden im gemeinsamen Dialog mit den 

Kindern heraus, was für diese bedeutsam ist. 

2.	 Zielbestimmung: Hierbei wird bestimmt, was an der pädagogischen Situation 
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wichtig ist und welche pädagogischen Handlungsziele aus ihr abgeleitet werden 

können; im Zentrum stehen hierbei die Bedarfe und Interessen der Kinder und 

Eltern. 

3.	 Gestaltung der Situation: Im Mittelpunkt steht dabei die Frage nach der Entwick-

lung von Kompetenzen. Ausgehend von der Lern- und Entwicklungsmotivation 

von Kindern (und Erwachsenen) werden angemessene Lernmöglichkeiten zur 

Verfügung gestellt; Lernen kann sich dabei sowohl als Alltagsprozess vollziehen, 

aber auch beispielsweise die Form eines Projekts annehmen. 

4.	 Auswertung und Reflexion von Erfahrungen: Da jede Situation weiterführende 

Lernprozesse eröffnet, werden, wie bei Schritt eins erläutert, neue Hypothesen 

formuliert, und es entsteht ein Planungskreislauf (vgl. Kobelt-Neuhaus et al. 2021, 

S. 220ff.). 

Der Situationsansatz ist eng mit der Projektarbeit verbunden, sollte in seinen didaktisch-

methodischen Dimensionen jedoch keinesfalls auf sie reduziert werden. Dennoch korres-

pondiert die Projektarbeit mit ihren Prinzipen und pädagogischen Zielen eng mit dem Si-

tuationsansatz. Beide fokussieren eine Öffnung von Kindertageseinrichtungen zu ihrem 

Umfeld und kennzeichnen sich durch Erfahrungslernen, Selbsttätigkeit, Handlungsorien-

tierung, Mitbestimmung, ganzheitliche Kompetenzförderung, Methodenvielfalt und spiral-

förmiges Lernen (vgl. Textor 1999, o. S.). Der Situationsansatz geht dabei von einer offenen 

und prozesshaften Planung von Projekten aus, in der die Kinder aktiv ihre Überlegungen 

einbringen können (vgl. Heller 2020).3

Der Situationsansatz schreibt jedem Kind eigene Rechte sowie die Fähigkeit zu, sich die 

Welt eigenaktiv anzueignen und das eigene Leben aktiv mitzugestalten. Auch wenn allen 

Kindern dieselben Rechte zugesprochen werden, gilt jedes Kind in seiner Entwicklung als 

individuell und besonders. „Es geht darum, Kinder mit ihren individuellen Entwicklungs-

bedürfnissen in ihren Situationen zu verstehen und das Streben und die Fähigkeiten der 

Kinder zu fördern, mit sich selbst, mit anderen und mit einer Sache gut zurechtzukommen“ 

(Kobelt-Neuhaus et al. 2021, S. 208). Erwachsene fungieren als verlässliche Erziehungspart-

ner:innen, die Kinder bei der Erweiterung ihrer Kenntnisse und Fähigkeiten unterstützen 

und selbst zu Lernenden werden. Ziel ist es nicht, den Kindern Wissen einzutrichtern, viel-

mehr unterstützen Schlüsselsituationen den exemplarischen Erwerb von Fähigkeiten und 

Kenntnissen, die Kinder auf Anforderungen des Lebens vorbereiten (ebd., S. 225). „Es wider-

spricht diesem Bildungsverständnis, einseitig auf Sachwissen ausgerichtete Bildungsangebo-

te an Kinder zu machen oder die Lernumgebung ausschließlich mit dem Blick auf Sachwis-

sen zu gestalten“ (Macha, Bielesza & Friedrich 2018, S. 12). 

Der Dialog zwischen pädagogischen Fachkräften und Kindern gilt als eines der zentralen 

Merkmale des Situationsansatzes. Nur durch einen kontinuierlichen Austausch mit den Kin-

dern gelingt es, herauszufinden, was diese bewegt, was sie denken, fühlen und was sie wissen 

3	 Der wesentlich von Armin Krenz entwickelte Situationsorientierte Ansatz folgt im Gegensatz 
zum Situationsansatz einer streng siebenstufigen Schrittfolge für die Vorbereitung und Durch-
führung von Projekten (vgl. Heller 2020, S. 3f). 
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wollen. Die Beobachtung gilt als wichtiges Instrument, um gerade mit jüngeren Kindern in 

den Dialog zu treten (ebd., S. 7f.). 

Seine theoretische Basis findet der Situationsansatz in den fünf Dimensionen Lebens-

weltenorientierung, Bildung, Partizipation, Inklusion sowie Einheit von Inhalt und Form. 

Der Begriff Lebensweltenorientierung trägt der Vielfalt kindlicher Lebenswelten und 

-situationen Rechnung, die zum Ausgangspunkt für das pädagogische Handeln genommen 

werden. Durch den Erwerb lebenspraktischer Kompetenzen werden Kinder auf aktuelle 

und künftige Lebenswelten vorbereitet. Als Ausgangspunkt von Bildungsprozessen wird die 

Aneignung von Welt betrachtet. Kinder werden als handelnde Subjekte wahrgenommen, 

die ihre Bildungsprozesse selbstständig, in achtsamer Begleitung durch Erwachsene voll-

ziehen. Den pädagogischen Fachkräften kommt die Aufgabe zu, herauszufinden, was Kin-

der wissen und erfahren wollen. Sie schaffen die Voraussetzung für eine selbstständige 

Auseinandersetzung mit der kindlichen Lebenswirklichkeit. 

Mit dem Begriff der Partizipation verpflichtet sich der Situationsansatz wesentlichen 

Grundwerten demokratischen Handelns und schafft individuell angemessene Beteiligungs-

möglichkeiten für Kinder (vgl. Kobelt-Neuhaus et al. 2021, S. 211ff.). Inklusion wird im Rah-

men des Situationsansatzes als Eröffnung von Beteiligungschancen für alle verstanden; 

hierbei zeigen sich enge Verknüpfungen zu dem Ansatz einer vorurteilsbewussten Bildung 

und Erziehung (siehe Kapitel 6.4). „Die besondere Herausforderung für Kindertagesein-

richtungen besteht darin, das Spannungsverhältnis zwischen der ‚Gerechtigkeit der Gleich-

heit‘ (gleiche Bildung für alle Kinder) und der ‚Gerechtigkeit der Differenz‘ (unterschied

liche Bildungsangebote für unterschiedliche Kinder) ausgewogen zu halten und 

Unterschiede zu thematisieren, ohne Kinder und ihre Familien zu stigmatisieren“ (Preis-

sing & Heller 2016, S. 52f.). Die Dimension Einheit von Inhalt und Form meint die Über-

tragung der vier theoretischen Dimensionen auf die Institution und Organisation und im-

pliziert damit zugleich ein kritisches Hinterfragen des Handelns der pädagogischen 

Fachkräfte (vgl. Kobelt-Neuhaus, Macha & Pesch 2021, S. 219f.). 

Interview mit Katrin Macha

Katrin Macha ist Leiterin des Instituts für den Situationsansatz an der Internationalen Akademie 
Berlin gGmbH. Das Thema Begabungsförderung stand für sie bisher wenig im Fokus – sie geht 
eher davon aus, dass ganz viele Kinder sehr begabt sind, in vielen Dingen. Dieser auf die indivi-
duellen Stärken von Kindern ausgerichtete Blick wird auch im Interview deutlich.

Wie verstehen Sie den Situationsansatz aus heutiger Sicht?

Von der Tradition her ist der Situationsansatz um den Situationsbegriff sortiert. Es geht da-

rum, zum Ausgangspunkt zu nehmen, was an Lebenswirklichkeit, Lebenswelt für die Kinder 

bedeutsam ist. Das heißt, Situation in so einem sehr breiten Verständnis aufzufassen, dass 

wir wirklich versuchen zu verstehen, was alles relevant für Kinder in ihrem Leben ist. Und das 

ist das, was wir analysieren und woran wir die pädagogische Arbeit festmachen. Also, Situa-
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tion heißt nicht, wir greifen auf, was wir in dem Moment sehen, sondern wir gucken, was pas-

siert, was interessiert die Kinder, was treibt sie um, was können sie, was wollen sie lernen?

Wie wird im Kontext des Situationsansatzes mit Kindern umgegangen, die über einen 

Entwicklungsvorsprung oder eine hohe Begabung verfügen?

Ich glaube, der Situationsansatz mit diesem lebensweltorientierten Aufgreifen, was für die Kin-

der bedeutsam ist, ist ziemlich super für entwicklungsschnelle Kinder. Weil man genau daran 

ansetzen kann und sie darin fördern kann und ihnen das Futter geben kann, was sie brauchen. 

Und wenn wir genau hingucken und erkunden: „Was ist denn da los?“, dann gelingt es sehr viel 

besser, auf die Bedarfe und Bedürfnisse der Kinder gut einzugehen und sie zu unterstützen.

Was für eine Art von „Futter“ wird denn da angeboten? Was geben Sie zum Beispiel heraus-

fordernden Kindern, die wortreich und eloquent alle Regeln infrage stellen, als „Futter“?

Also, ich würde sagen, das ist wirklich unterschiedlich bei den Kindern. Was sie können und 

was sie brauchen, hängt von vielen Faktoren ab. Das würde ich erkunden. Ich glaube, dass 

bei Kindern, die Regeln infrage stellen, immer wieder dahintersteckt, dass die Regeln nicht 

logisch oder nicht nachvollziehbar sind. Und es ist dann sehr wichtig, dass die Erwachsenen 

mit den Kindern wirklich gemeinsam überlegen und immer wieder hinterfragen: „Warum 

haben wir denn die Regel? Macht die Regel überhaupt Sinn?“ Und man sollte möglichst 

versuchen, die Regeln für alle passend zu machen. Darin steckt die Botschaft – anzuerken-

nen, dass Kinder sich auf verschiedene Weise äußern und dass es wert ist, nachzufragen, 

auszuhandeln und neu zu überlegen.

Wie geht man im Situationsansatz damit um, wenn man bereits eine große Altersstreuung 

hat und diese noch größer wird, weil wir Kinder haben, die in irgendeiner Weise ihrem 

Alter voraus sind?

Also, ich weiß gar nicht, ob es etwas Besonderes bräuchte. Denn es ist ja so, dass man anderen 

zuhört und dass unterschiedliche Ideen ihren Platz haben, da ist es, glaube ich, egal, wie groß 

die Streuung ist. Die kognitiv Weiteren helfen wahrscheinlich bei Schlussfolgerungen, neuen 

Impulsen oder wilden Gesprächsideen. Da sind sie wahrscheinlich Vorbilder, oder es fällt ihnen 

vielleicht leichter. Aber ich würde immer sagen, dass gerade die Mischung charmant ist.

Schlussfolgerungen für die Förderung begabter und entwicklungsschneller Kinder

Was ist der besondere Beitrag des Situationsansatzes zur Begabungsförderung? 

Indem der Situationsansatz das komplexe Leben der Kinder selbst zum Ausgangspunkt 

pädagogischer Handlungsprozesse nimmt und danach strebt, Kinder in ihren Situatio-

nen mit ihren Entwicklungsbedürfnissen zu verstehen, trägt er der Individualität kind-

licher Lern- und Bildungsansprüche Rechnung und vermag somit auch den Bedürfnis-

sen entwicklungsschneller Kinder gerecht zu werden. Bemerkenswert ist dabei das Ziel 

des Situationsansatzes, Unterschiede anzuerkennen, ohne einzelne Kinder und ihre Fa-

milien besonders hervorzuheben oder zu stigmatisieren. Der entscheidende Schlüssel 
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dafür ist das spezifische Verständnis von Projektarbeit, das den Situationsansatz kenn-

zeichnet.

Was bedeutet dies für die Umsetzung in der Praxis? 

Der offene Charakter der Projektarbeit kommt begabten und entwicklungsschnellen Kin-

dern entgegen, da sie so Rollen und Aufgaben übernehmen können, die ihren Fähigkeiten 

und Interessen entsprechen. Wie bei der Freinet-Pädagogik profitieren sie dabei von der 

zentralen Rolle von Beteiligung und Mitbestimmung im pädagogischen Alltag. Das prozess-

orientierte Verständnis von Projektarbeit ermöglicht es im Situationsansatz, auch an-

spruchsvolle und ungewöhnliche Ideen – mit denen begabte Kinder nicht selten auffallen 

– aufzugreifen und in den pädagogischen Alltag einzubringen, die in einem traditionellen 

Kindergartenalltag keinen Platz finden. Ausgangspunkt ist dabei eine auf die individuellen 

Lebenslagen der Kinder zugeschnittene Planung. 

Was muss dabei besonders beachtet werden?

Der Situationsansatz gehört heute zu den am meisten verbreiteten pädagogischen Ansät-

zen in Kitas, aber oft ist dies nicht viel mehr als eine Worthülse. Wird der Ansatz ernst ge-

nommen, ist er sehr anspruchsvoll und fordert Fachkräfte dazu heraus, ihr pädagogisches 

Handeln umfassend zu überdenken und konsequent am Kind zu orientieren: weg von „Das 

kannst du noch nicht“ hin zu den Themen, die vielleicht „eigentlich noch nicht dran sind“, 

aber Kinder beschäftigen. Das umfassende Verständnis von Projektarbeit im Situations-

ansatz setzt zudem voraus, dass die Alltagsstruktur einer Einrichtung genügend Flexibilität 

aufweist, um auch Projektideen verwirklichen zu können, die umfassender angelegt sind, 

größeren zeitlichen Umfang erfordern und/oder den üblichen räumlichen Rahmen der Kita 

überschreiten.

4.4	 Reggio-Pädagogik

Die Reggio-Pädagogik hat ihre Wurzeln in der norditalienischen Stadt Reggio Emilia, wo 

sie als elementarpädagogischer Ansatz für die Kindertageseinrichtungen in kommunaler 

Trägerschaft entwickelt wurde. Seit den 1980er-Jahren, maßgeblich angestoßen durch 

Wanderausstellungen, die die pädagogische Arbeit dokumentierten, hat sich die Reggio-

Pädagogik international kontinuierlich verbreitet. In Deutschland sind derzeit ca. 60 

Einrichtungen durch den Verband Dialog Reggio zertifiziert (vgl. Dialog Reggio 2025). 

Zahlreiche weitere Einrichtungen arbeiten ohne Zertifizierung in Anlehnung an die Reg-

gio-Pädagogik und wenden Ansätze und Methoden in der Praxis an (vgl. Brockschnieder 

2021, S. 133f.). 

Die Reggio-Pädagogik ist weniger als ein pädagogisches Konzept, sondern vielmehr als 

eine Erziehungsphilosophie zu verstehen (vgl. Knauf 2021). Erziehung im Sinne der Reggio-

Pädagogik wird nicht als ein Handeln zwischen Erziehenden und einem zu erziehenden 

Kind verstanden, was zugleich ein Subjekt-Objekt-Verhältnis implizieren würde, sondern als 

Begegnung zwischen zwei (oder mehreren) Menschen, die als Individuen mit ihren spezi-

fischen Bedürfnissen und Rechten sichtbar werden (vgl. Brockschnieder 2016; 2021). „Reggia-
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ner erziehen Kinder nicht im klassischen Sinne, sondern philosophieren mit ihnen“ (Brock-

schnieder 2021, S.  138). Erziehung ist durch eine kooperative Zusammenarbeit der 

Hauptakteur:innen (Kinder, pädagogische Fachkräfte und Eltern) im Erziehungsprozess ge-

kennzeichnet und wird als kommunikatives Handeln verstanden. Die kommunikativen 

Strukturen sind Voraussetzung für eine qualitativ hochwertige pädagogische Arbeit und 

bedürfen einer optimalen Gestaltung kommunikativer Prozesse. Die Kommunikationspro-

zesse der Kinder finden dabei eine besondere Beachtung: „Kinder erhalten immer wieder 

Möglichkeiten, sich auf unterschiedlichste Art und Weise – also nicht nur verbal – auszu-

drücken“ (ebd., S. 142). 

Erziehung im Sinne der Reggio-Pädagogik ist weiterhin als ein experimentelles Handeln 

zu verstehen. Pädagogische Fachkräfte wenden nicht nur Theorien in der Praxis an, son-

dern entwickeln auf der Grundlage praktischer Erfahrungen und deren reflexiver Einord-

nung eigenständig neue Deutungs- und Erklärungsansätze. „Die Theorie dient dazu, prak-

tisches Handeln zu fundieren und die Praxis immer besser zu verstehen, während den 

praktischen Erfahrungen die Funktion zukommt, Theorien zu überprüfen und weiterzuent-

wickeln“ (Brockschnieder 2021, S. 168).

Im Rahmen der Reggio-Pädagogik wird Erziehung stets in ihrer politischen und gesell-

schaftlichen Bedeutung betrachtet: Ihr kommt die Aufgabe zu, an der Entwicklung einer 

menschenwürdigen Gesellschaft mitzuwirken (vgl. Brockschnieder 2021, S. 138f.). Die An-

sprüche, die sich aus einer Erziehung als gesellschaftlicher Aufgabe ergeben, sollen zum 

einen dadurch eingelöst werden, dass im pädagogischen Alltag die grundsätzlichen Werte 

zwischenmenschlichen Zusammenlebens gefördert werden, sowie zum anderen dadurch, 

dass alle an der Erziehung beteiligten Erwachsenen solidarisch zusammenwirken. Die ge-

sellschaftlichen Bedingungen und somit auch die Lebensbedingungen der individuellen 

Familien sind neben den Interessen und Bedürfnissen der Kinder somit zentraler Bezugs-

punkt des pädagogischen Handelns (ebd., vgl. Brockschnieder 2016). 

Loris Malaguzzi (1920–1994) als wesentlicher Begründer der Reggio-Pädagogik ging da-

von aus, dass sich die Sozialität der Kinder nicht in einer abgeschlossenen Kita entwickeln 

kann, sondern vielmehr durch eine zweifache Öffnung zu realisieren ist: zum einen durch 

die Öffnung für das Gemeinwesen, zum anderen durch die Öffnung für die Kinder, d. h. die 

Nutzung des Gemeinwesens als Lernraum (vgl. Brockschnieder 2021, S. 140). 

Neben der Komplexität des Erziehungsverständnisses ist auch das Bild vom Kind in der 

Reggio-Pädagogik sehr differenziert. In Distanz zu der Annahme, Kindheit sei eine Phase 

der Unfertigkeit, die überwunden werden müsse, wird für ein Ernstnehmen der kindlichen 

Eigenart plädiert und auf die Anerkennung der Identität und Individualität des einzelnen 

Kindes geachtet (vgl. Römling-Irek 2024, S. 9). Das Kind wird als Konstrukteur seiner Ent-

wicklung und seines Wissens betrachtet, es verfolgt mit Wissbegierde die Entwicklung sei-

ner Kompetenzen (vgl. Knauf 2000, Lingenauber 2024) und „über natürliche Gaben und 

Potentiale von ungeheurer Vielfalt und Vitalität“ (Reggio Children 1998, S. 63) verfügt. Zu-

gleich wird es als Forscher und Entdecker betrachtet, der sich auf vielfältige Art und Weise 

(100 Sprachen des Kindes) ausdrücken kann (vgl. Malaguzzi 1996). Dieses Bild vom Kind 

wird nach reggianischem Denken jedoch nicht als Dogma verstanden, sondern es geht viel-

mehr um eine dialogische Überprüfung dieses allgemeinen Bildes vom Kind sowie um die 
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Wahrnehmung der Besonderheiten jedes Kindes, um der Individualität des einzelnen Kin-

des gerecht zu werden (vgl. Brockschnieder 2021, S. 146ff.).

Die Förderung der Individualität und die Entwicklung persönlicher Potenziale stehen 

auch im Zentrum des Bildungsverständnisses der Reggio-Pädagogik. Kinder sollen kein vor-

gefertigtes Wissen übernehmen, sondern werden dazu herausgefordert, ihre Umwelt zu 

erforschen und eigenes Wissen hervorzubringen. „Die Realität wird den Kindern nicht als 

gegeben, sondern als veränderbar dargestellt“ (Brockschnieder 2021, S. 153). Pädagogische 

Fachkräfte fungieren als aktive Begleiter:innen und Dialogpartner:innen, die den pädago-

gischen Alltag theoriegeleitet und reflexiv erforschen und die Bildungsprozesse der Kinder 

beobachten. Die Reggio-Pädagogik distanziert sich damit zugleich von einer anleitenden 

Erzieher:innenrolle (vgl. Lingenauber 2024, S. 49): Es geht nicht darum, didaktisch aufbe-

reitetes Wissen zu vermitteln; vielmehr geben Kinder ihre eigenen Bildungswege und -ziele 

vor.

Dabei folgt die Reggio-Pädagogik einem eigenen Lernkonzept, das Lernen als nicht-

linearen Prozess mit unbestimmtem Ergebnis versteht. „Im Zentrum des Bildungs- und 

Lernkonzepts der Reggio-Pädagogik steht die wechselseitige Durchdringung von Wahrneh-

mung, Beziehungsaufbau, Kommunikation, gegenständlicher Produktion (Gestaltung) und 

Dokumentation, z. B. der Lebewesen, Gegenstände und Prozesse, die dem Lernenden be-

deutungsvoll sind“ (Knauf 2021, o. S.). Lernprozesse sollen als Forschungsprozess organi-

siert werden, der die Nutzung vieler Sprachen ermöglicht. Weiterhin sollen Lernprozesse 

ganzheitlich und offen sowie problem- und erfahrungsorientiert gestaltet werden. 

Die Förderung kindlicher Lern- und Bildungsprozesse erfolgt im Rahmen der Reggio-Pä-

dagogik primär über ästhetische Prozesse. Ästhetik, verstanden als Theorie sinnlicher Er-

kenntnis, gilt als kindgerechter Zugang zu der Welt, der zugleich einem Verständnis von 

Bildung Rechnung trägt, nach dem diese nicht die unhinterfragte Reproduktion des Ge-

gebenen darstellt, sondern immer auch die Schaffung von Neuem (vgl. Brockschnieder 

2021, S. 164f.). Ästhetik spiegelt sich in der Architektur, der Raumgestaltung, den Doku-

mentationsformen und der Auswahl und Präsentation des Materials wider (vgl. Knauf 

2017, S. 8). Das in Reggio-Einrichtungen vorhandene Atelier bietet den adäquaten Raum 

für die Realisierung ästhetischer Bildungsprozesse und ist als Forschungsraum zu verste-

hen, der die kindlichen Lernprozesse maßgeblich unterstützt. 

Überhaupt kommt den Räumen in der Reggio-Pädagogik eine große pädagogische Be-

deutung zu, sie sind Teil des pädagogischen Konzepts und werden als dritter Erzieher be-

trachtet (Knauf 2017, S. 18ff.). Die Räumlichkeiten sind zwischen den Raumkonzepten der 

traditionellen und des Offenen Kindergartens (siehe Kapitel 5.5) anzusiedeln: Neben einem 

Gruppenraum gibt es unterschiedliche Funktionsräume, wie beispielsweise das Atelier und 

die Piazza. Die Räumlichkeiten sollen Wohlbefinden und Sicherheit erzeugen, Lernanreize 

schaffen, Beziehungen fördern sowie Kommunikation ermöglichen (vgl. Brockschnieder 

2021, S. 166). 

Weiterhin gelten Projekte als wichtiges Element der Reggio-Pädagogik. „Projekte sind in 

der Reggio-Pädagogik die wichtigste Handlungsform zur Gewinnung von Welt- und Selbst-

verständnis, aber auch von alltagsbezogenen Kompetenzen“ (Knauf 2017, o. S.). Sie werden 

nicht als spezielle Lernform betrachtet, sondern gelten als selbstverständliche Bestandteile 
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des alltäglichen Lernens. Projektthemen werden nicht von Erwachsenen gesteuert, son-

dern entstehen aus dem authentischen Interesse der Kinder. Den pädagogischen Fachkräf-

ten kommt dabei lediglich die Aufgabe zu, bereichernde Impulse zu geben sowie notwen-

dige Ressourcen bereitzustellen (vgl. Knauf 2000, o. S.). 

Praxisbeispiel: Die „Remida“

Voraussetzung für die Umsetzung des reggiopädagogischen Ansatzes ist, dass Kitas 

Orte des Lebens und der Auseinandersetzung mit der Welt sind und den Kindern hier-

für „echte Materialien“ zur Verfügung stellen. Damit die Materialversorgung der Ein-

richtungen gelingt, wurde in Reggio Emilia ein zentrales Materialarchiv eingerichtet, 

eine sogenannte Remida. Diese ist bestückt mit vielfältigsten Materialien aller Art, die 

z. B. als Produktionsreste in Industrie, Handel, Handwerk und Gewerbe anfallen und von 

den entsprechenden Betrieben zur Verfügung gestellt werden. Insofern ist der ökologi-

sche Gedanke der Nachhaltigkeit und des Recyclings immer in den Materialsammlun-

gen mit enthalten. 

Das Kunstwort Remida setzt sich zusammen aus den Worten „Midas“ und „Re“. Midas 

ist der Name eines Königs aus der griechischen Mythologie, unter dessen Händen der 

Sage nach alles zu Gold wurde. „Re“ steht sowohl für „Recycling“ als auch für „Reggio 

Emilia“. Eine Remida ist damit eine Materialsammlung, quasi „eine riesige Restekiste“ 

(Günsch 2012, S. 7).

Ausgehend von Reggio gibt es inzwischen Remidas in vielen Ländern der Welt. Auch im 

deutschsprachigen Raum gibt es mehrere Archive dieser Art, die Kitas entsprechende 

Materialien zur Verfügung stellen, z. B. das Projekt NetzWerkstatt einfallsreich in Han-

nover. Diese Materialien können sowohl für vielfältige Angebote der ästhetischen Bil-

dung als auch für die Arbeit mit dem Lernwerkstattansatz genutzt werden, der viele 

Aspekte der Reggio-Pädagogik aufgreift (siehe Kapitel 5.7).

Gruppendiskussion in der Kita Varietà, Wolfenbüttel

Die Kita Varietà ist eine Reggio-inspirierte Kindertagesstätte und Mitglied im Hochbegabten
förderverbund Wolfenbüttel. Am Gespräch beteiligt waren die Leitung Claudia Hesebeck und meh-
rere Fachkräfte aus der Einrichtung. Frau Hesebeck und ihr Team haben viele Jahre lang daran 
gearbeitet, Reggio-Pädagogik in ihrer Einrichtung zu verwirklichen und immer wieder an die sich 
verändernden Bedingungen anzupassen. 

Was macht Ihre Einrichtung besonders aus? Wie setzen Sie das Konzept der Reggio-

Pädagogik konkret um?

Wir arbeiten Reggio-orientiert. Und Projektarbeit ist eigentlich unser Hauptmerkmal: Kin-

der in Projekten anzuleiten, Begleiter zu sein und kein Anleiter, sondern Begleiter zu sein, 
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sich mit Kindern auf den Weg zu machen. Kinder haben die Möglichkeit, ihren eigenen 

Ideen zu folgen und ihrer Fantasie freien Lauf zu lassen. In diesem produktiven Prozess 

entsteht die „Kunst“ der Kinder, so können die „hundert Sprachen der Kinder“ der Reggio-

Pädagogik sichtbar werden. 

Fallen Ihnen in Ihrem Alltag Kinder als begabt, entwicklungsschnell, in besonderer Weise 

herausragend auf?

Es gibt Kinder, die haben was im Kopf. Die kommen und sagen mir: „Ich möchte gerne das 

und das malen.“ Und da gibt es ja bei uns eine Remida, wo sie wirklich mit diesem an sich 

wertlosen Material was anfangen können. Und da finde ich es immer erstaunlich, dass 

Kinder dann etwas im Kopf haben, sich die Sachen ansehen und dann wirklich ein Produkt 

entsteht. Und da komme ich ganz oft mit Kindern ins Gespräch, unterstütze sie dann auch 

so weit, wie ich kann. Lasse sie aber natürlich auch allein handhaben und machen. Sie 

haben bestimmt im Eingangsbereich diese tollen Bilder gesehen, die da entstanden sind, 

wo die Kinder freie Hand haben. Ich finde, es gibt viele Kinder, die loslegen können. Und 

ein tolles Produkt entsteht, bei dem man nur staunen kann. Kinder, die wenig Unterstüt-

zung von mir brauchen. Das ist eigentlich das Ziel meiner Arbeit im Atelier, dass ich dann 

sage: „Du weißt, wo das Material ist. Du legst los.“ Und es entsteht dann was ganz Tolles.

Welche Chancen bieten das Konzept der Reggio-Pädagogik und die Methode der Projekt-

arbeit, um den Interessen, Begabungen und Erwartungen dieser herausragenden Kinder 

zu begegnen? 

Ich denke, das fängt schon damit an, dass die Kollegen und Kolleginnen die Kinder sehr gut 

beobachten. Das ist eine Besonderheit der Reggio-Pädagogik. Also genau hinzugucken, die 

Kinder genau da abzuholen, wo sie stehen. Und in der Projektarbeit ist die pädagogische 

Fachkraft nicht die, die lehrt und Wissen vermittelt und sagt: „So funktioniert das. Und ich 

zeige euch das mal“, sondern sie macht sich gemeinsam mit den Kindern auf den Weg. Im 

pädagogischen Prozess kommt es darauf an, dass die Erzieherin das Kind in seinem eigen-

motivierten Lerngeschehen und in seinem eigenen Tempo fördert und dem Kind als Lern-

begleiterin zur Verfügung steht. Und das ist wie ein ewiges Pingpongspiel zwischen Kind 

und Bezugs- und Begleiterzieherin.

Dann haben wir natürlich hier in unserem Haus die Räumlichkeiten, die das einfach 

hergeben. Da spielt die Offene Arbeit auch eine große Rolle. Das heißt, wir haben nicht 

einen Bauteppich von sechs Quadratmetern, sondern wir haben einen großen Raum, in 

dem dieses Thema und jedes Thema, das für Kinder relevant ist, gelebt werden kann.

Ich glaube, ein großer Unterschied ist, dass wir keine vorgegebenen Themen haben. Ich 

gucke, was die Kinder interessiert, anstatt zu sagen: „So, morgen ist Laternenfest. Jetzt 

bastelt bitte jeder eine Laterne.“ Wo ist denn dann die Motivation? Die ist dann überhaupt 

nicht gegeben. Ich kann das Feuer bei den Kindern viel besser entfachen, wenn ich mich 

an ihren Interessen entlanghangele. Wenn man gut beobachtet und ein gutes Feeling dafür 

hat, haben die Themen der Kinder immer die Chance, zum Thema in der Reggio-Pädagogik 

zu werden; während sie in anderen Kindertagesstätten vielleicht eher hinten runterfallen 

und nicht die Chance haben zu wachsen.
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Welche Möglichkeiten bietet die Reggio-Pädagogik Kindern, die mehr einfordern als 

andere?

Die Reggio-Pädagogik bietet diesen Kindern noch mal einen anderen Anreiz, weil wir viel 

individueller auf die Kinder eingehen und eingehen können. Die Kinder können sich mit 

ihren Stärken wirklich ausleben, weil wir sie begleiten und nicht anleiten. Wir sagen nicht, 

was richtig ist und was falsch ist. Vielmehr können die Kinder fast grenzenlos in ihren Vor-

stellungen gehen.

Schlussfolgerungen für die Förderung begabter und entwicklungsschneller Kinder

Was ist der besondere Beitrag der Reggio-Pädagogik zur Begabungsförderung?

Die Reggio-Pädagogik ist eine kindzentrierte Erziehungsphilosophie, die die Eigenaktivität 

und Selbstständigkeit der Kinder bei ihren Lern- und Bildungsprozessen in das Zentrum 

rückt. Kinder werden als kompetent gesehen, ihnen wird viel zugetraut, und sie werden als 

Dialogpartner:innen ernst genommen. Die Betonung der vielfältigen „Sprachen“ der Kin-

der kommt dabei gerade Kindern entgegen, die über besondere Fähigkeiten und Interessen 

verfügen. Auch das der Reggio-Pädagogik zugrunde liegende Bild von Kindern als For-

scher:innen und Entdecker:innen ist für entwicklungsschnelle und begabte Kinder rele-

vant, die schon früh eigene Fragestellungen und Forschungsinteressen entwickeln. Gemäß 

dem reggianischen Bildungsverständnis sollen Kinder kein vorgefertigtes Wissen überneh-

men, sondern durch die Erforschung der Umwelt eigenes Wissen hervorbringen. Kinder 

erhalten so die Möglichkeit, eigene Bildungswege zu gehen und individuelle Bildungsziele 

zu verfolgen. 

Was bedeutet dies für die Umsetzung in der Praxis?

Die Wahrnehmung kindlicher Themen und Initiativen stehen im Mittelpunkt der pädagogi-

schen Arbeit. Pädagogische Fachkräfte nehmen die Rolle von Begleiter:innen ein, die den 

Kindern Zeit und Raum für eigene Ideen und sich daraus entwickelnde Projekte geben. 

Projekte gelten dabei als grundlegende Elemente des alltäglichen Lernens. Besondere Be-

deutung kommt in der Reggio-Pädagogik weiterhin dem Raum als drittem Erzieher zu. Für 

die Raumgestaltung bedeutet dies, dass räumliche Gegebenheiten so gestaltet sein sollten, 

dass sie Lernanreize schaffen, Dialoge fördern und zum Wohlbefinden der Kinder beitragen. 

Was muss dabei besonders beachtet werden?

Ein wesentlicher Schwerpunkt der Reggio-Pädagogik ist die ästhetische Bildung, die in der 

Arbeit mit bedeutungsoffenem Material im Atelier besonderen Ausdruck findet. Kindern 

mit besonderen Begabungen gibt dies einen offenen Raum und ein faszinierendes Mate-

rialangebot, in dem und mit dem sie ihre Themen auf spezifische und höchst individuelle 

Art und Weise bearbeiten können. Im Atelier werden Kinder zu Subjekten ihrer Entwick-

lung, da sie eine anregende und herausfordernde Umgebung vorfinden, die der Ausbildung 

eines beweglichen und produktiven Denkens und Handelns dienlich ist. Mit den in der 
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Reggio-Pädagogik entwickelten Dokumentationsformen kann dies kontinuierlich vertieft 

und weiterentwickelt sowie auch für andere Kinder, Fachkräfte und Eltern sichtbar gemacht 

werden. 

4.5	 Offene Arbeit

Das Konzept der Offenen Arbeit entstand aus der Kritik an bestehenden Kita-Verhältnissen 

in den 1980er-Jahren. Der „Sitzkindergarten“ (von der Beek 2018, S. 5) ist durch eine Grup-

penpädagogik geprägt, die in Gruppenräumen mit Funktionsecken stattfindet. Dieses Kon-

zept sollte durch einen „Bewegungskindergarten“ (ebd.), der mit Funktionsräumen arbei-

tet, grundlegend verändert werden. Hinter dieser Intention steht eine veränderte 

Vorstellung über kindgemäßes Lernen: Das Kind wird als eigenaktives und spielerisch täti-

ges Individuum betrachtet, das sich die Welt selbsttätig erobert und aneignet. „Lernen 

verlagerte sich so von der Sprache zum Tun, zur Tätigkeit, zur Erfahrung, zu einem ganz-

heitlichen und nachhaltigen Lernen mit dem ganzen Körper: psychosenso-motorisch“ (Re-

gel 2017, S. 7). Das Konzept der Offenen Arbeit versteht sich dabei als eine Pädagogik für 

alle Kinder und folgt somit den Gedanken der Inklusion und Diversität. Kern des Konzepts, 

das sich in seinen zentralen Gedanken an reformpädagogischen Ansätzen (z. B. Montessori, 

Freinet, Reggio) orientiert, bildet eine konsequente Kindzentrierung, mit der sich der 

Anspruch verbindet, Kindern zu ermöglichen, Kind zu sein und sich eigenständig zu ent-

falten, sowie das Wohlbefinden und die Bedürfnisse der Kinder in den Mittelpunkt der 

pädagogischen Arbeit zu stellen (vgl. Regel & Ahrens 2021, S. 286ff.; Flämig & Schulz 2021, 

S. 241ff.). Offene Arbeit ist dabei als eine Haltung zu verstehen, die im pädagogischen Um-

gang mit Kindern auf die Autonomie und Selbstorganisation bei Entwicklungs-, Lern- und 

Bildungsprozessen setzt (vgl. Regel & Ahrens 2021, S. 296). Offene Arbeit rückt Kindheit als 

eigenständige Lebensform in ihren Fokus. Zentral ist dabei das Vertrauen auf die eigen-

ständige Entwicklung der Kinder. Den spezifischen Denkweisen und Deutungen der Welt 

sowie dem Erfahrungslernen und dem damit verbundenen Erfahrungsdenken (vgl. Schäfer 

2010, S. 10ff.) wird im Rahmen der pädagogischen Begleitung der Kinder besondere Rech-

nung getragen (vgl. Regel & Ahrens 2021, S. 298).

Damit Kinder ihre autonomen Kräfte entfalten können, ist die Eröffnung von Wahlmög-

lichkeiten und Entscheidungsspielräumen von besonderer Bedeutung. Offene Arbeit ge-

währt dem Kind sieben Freiheiten:

•	 Freiheit im Kita-Alltag 

•	 Freiheit in der Selbstsorge 

•	 Freiheit im Bewegen und im Spiel 

•	 Freiheit in Beziehungen 

•	 Freiheit in der Bildung 

•	 Freiheit der Gedanken 

•	 Freiheit in der Selbstentfaltung und im Selbstwerden  

(vgl. Regel & Ahrens 2021, S. 300ff.). 
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Mit den sieben Freiheiten wird die Offene Arbeit der Annahme gerecht, dass Kinder Ak-

teur:innen ihrer Entwicklung sind. Sie eröffnen Kindern die Erfahrung, dass Erwachsene 

den kindlichen Eigenkräften vertrauen und ihnen zugestehen, sich in ihrem eigenen Tem-

po zu entwickeln. Folgt man Regel und Ahrens, sollte der Blick auf Kinder als Akteur:innen 

ihrer Entwicklung um folgende zwei Annahmen erweitert werden: 

1.	 um die aus der Reggio-Pädagogik stammende Annahme, dass Kinder Konstrukteure 

ihrer Wirklichkeit sind, sowie 

2.	 um den der Pädagogik Montessoris entstammenden Blick auf Kinder als Bau

meister ihres Lebens (vgl. Regel & Ahrens 2021, S. 302f.). 

Aufgabe der pädagogischen Fachkräfte ist es, Kinder bei der Entfaltung ihrer eigenen Kräf-

te und Fähigkeiten zu unterstützen. Neben der Gewähr von Freiheiten ist die Gestaltung 

von Interaktionen von entscheidender Bedeutung: Pädagogische Fachkräfte fungieren als 

verlässliche Begleiter:innen mit Beziehungskompetenz (ebd.). 

Der Offene Ansatz ist stets als Möglichkeitsraum zu betrachten: „In Kooperation setzen 

die pädagogischen Fachkräfte ihre Kräfte ein, um den Kindern die Selbstgestaltung ihrer 

Entwicklung zu ermöglichen“ (Regel 2017, S. 8). Professionalität im Sinne des Konzepts der 

Offenen Arbeit bedeutet somit, die Interessen des Kindes zu finden und mit ihm gemein-

sam Themen weiterzuentwickeln. Die Fachkräfte machen kein Konzept für Kinder, sondern 

gemeinsame Arbeitsformen entstehen im Dialog und durch die Beobachtung der Kinder. 

Neben der genauen Beobachtung und einer klaren Gesprächsführung mit den Kindern ist 

die Reflexion der pädagogischen Arbeit unabdingbar. Offene Arbeit fordert dazu auf, sich 

immer wieder neu an den Bedürfnissen und Entwicklungsschritten der Kinder zu orientie-

ren (vgl. Vorholz 2017, S. 13f.).

Im Rahmen des Konzepts der Offenen Arbeit hat das pädagogische Personal die Möglich-

keit, sich zu spezialisieren. Pädagogische Fachkräfte fungieren als Fachfrauen und -männer, 

die in „ihren“ Räumen Bildungsaufgaben an die Kinder herantragen. Die Spezialisierung auf 

einen Bereich ermöglicht es den pädagogischen Fachkräften, sich Kenntnisse anzueignen, die 

auch den Kindern vertiefte Lernprozesse ermöglichen. Ein besonderer Fokus liegt in diesem 

Zusammenhang auf der Raumgestaltung, diese soll Kinder dazu motivieren, sich zu betätigen, 

wobei die pädagogischen Fachkräfte als „Bindungspersonen“ (von der Beek 2018, S. 5) sowie 

Bildungspartner:innen und Lernbegleiter:innen zur Verfügung stehen. Zugleich sind die pä-

dagogischen Fachkräfte dazu aufgefordert, passende Konzepte für eine vorbereitete Umge-

bung für die einzelnen Bildungsbereiche zu entwickeln. Auch wenn von einer fachlichen Spe-

zialisierung die Rede ist, sind pädagogische Fachkräfte weiterhin primär als Expert:innen für 

professionelle pädagogische Arbeit zu betrachten, die über Wissen über die kindliche Entwick-

lung und förderliche Bedingungen verfügen (vgl. Regel & Ahrens 2021, S. 318f.).

Gekennzeichnet ist die Offene Arbeit weiterhin durch das Freispiel (dabei entscheiden 

die Kinder, was, wo, mit wem und wie lange gespielt wird), die Gestaltung der Interaktion 

zwischen den Kindern, die Errichtung naturnaher Außengelände sowie die Nutzung von 

Alltags- und Naturmaterialien (vgl. von der Beek 2018, S. 4f.). Einer anregenden Lernumge-

bung, die Kinder zu vielfältigem Tun herausfordert, kommt eine besondere Bedeutung zu: 
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„Je größer die Auswahl an kindgerechten Materialien und Möglichkeiten mit wenig vorge-

fertigtem Spielzeug ist, umso größer ist die Chance, allen Kindern mit ihren unterschied

lichen Erfahrungen und Entwicklungswegen gerecht zu werden“ (Regel & Ahrens 2021, 

S. 325). Lernwerkstätten, Anlass-Werkstätten als Angebote, Schwerpunktwerkstätten sowie 

Forscherräume unterstützen die Möglichkeiten einer individuellen Gestaltung von Bil-

dungsprozessen und werden den Entwicklungsunterschieden und unterschiedlichen Lern-

bedürfnissen von Kindern gerecht. 

Anders als in der Gruppenpädagogik, in der spezifische Räume (Außengelände und Be-

wegungsraum) eine Bewegung der Kinder gestatten, bietet die Offene Arbeit den Kindern 

die Möglichkeit, sich kontinuierlich frei zu bewegen und Aktivitäten frei zu wählen. „Der 

Aktionsradius der Kinder wächst mit ihren Themen – und die Fachkräfte folgen dabei den 

Kindern und nicht umgekehrt“ (Gralla-Hoffmann 2017, S. 28). Hilfreich ist dabei das ur-

sprünglich aus der Jenaplan-Pädagogik stammende Prinzip Lehrling – Geselle – Meister, 

mit dem Kinder selbst für bestimmte Tätigkeiten zu „Expert:innen“ werden können, so-

dass nicht immer und überall die Anwesenheit von Erwachsenen erforderlich ist (vgl. Ben-

sel 2023; Kühne 2000). 

Das Konzept der Offenen Arbeit setzt somit in einem hohen Maße auf die Partizipation 

der Kinder, wobei jedes Kind in seiner Individualität und mit seinen Bedürfnissen und 

Themen wahrgenommen wird. Zugleich offenbart sich hier die Differenz zu einer Ange-

botspädagogik im Sinne geplanter Angebote von den pädagogischen Fachkräften für die 

Kinder; vielmehr geht es darum, den Themen und Interessen der Kinder zu folgen und aus 

diesen Beobachtungen heraus impulsgebende Projekte und Aktivitäten zu entwickeln 

(ebd.). Als Möglichkeitsraum, der Kindern ein Lernfeld für individuelle Entwicklung eröff-

net, fungiert die Offene Kita als eine „differenzierte Bildungsplattform“ (Regel & Ahrens 

2021, S. 329) die den individuellen Lernbedürfnissen von Kindern gerecht wird. 

Auf das Konzept der Offenen Arbeit wird auch im Interview mit Christel van Dieken am 

Ende von Kapitel 5.7 ausführlich eingegangen.

Schlussfolgerungen für die Förderung begabter und entwicklungsschneller Kinder

Was ist der besondere Beitrag der Offenen Arbeit zur Begabungsförderung?

Mit ihrer kindzentrierten Haltung setzt die Offene Arbeit auf die Selbstorganisation kind-

licher Entwicklungs-, Lern- und Bildungsprozesse. Funktionsräume, eine anregungsreiche 

Umgebung mit kindgerechten Materialien sowie die Eröffnung vielfältiger Wahlmöglich-

keiten ermöglichen es Fachkräften, Kindern mit Entwicklungsunterschieden und unter-

schiedlichen Lernbedürfnissen gerecht zu werden. Hier gibt es viele Überschneidungen 

insbesondere mit der Freinet- und Reggio-Pädagogik. Die Möglichkeit, Räume und Aktivi-

täten selbst zu wählen, ermöglicht Kindern, ihren Themen und Lerninteressen selbststän-

dig nachzugehen, wovon gerade begabte Kinder mit starker Eigenmotivation profitieren 

können.
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Was bedeutet dies für die Umsetzung in der Praxis?

Insbesondere für Kinder mit Entwicklungsvorsprüngen ist entscheidend, dass im Konzept 

der Offenen Arbeit die einzelnen Räume und Funktionsbereiche viel differenzierter aus-

gestattet werden können als in einem traditionellen Gruppenraum. Das ermöglicht, auch 

anspruchsvollere Materialien, die über den im Kindergarten üblichen Altershorizont 

hinausgehen, bereitzustellen und im alltäglichen Angebot zu nutzen sowie spezifische 

Themen und Interessen vertiefend zu bearbeiten. Auch die Möglichkeit, dabei selbst zu 

„Expert:innen“ zu werden, wird den begabten und entwicklungsschnellen Kinder gerecht. 

Was muss dabei besonders beachtet werden?

Wesentlich für die gelungene Umsetzung Offener Arbeit ist es, dass pädagogische Fach-

kräfte sich spezialisieren können und müssen, um Fachfrauen bzw. -männer für bestimmte 

Bildungsbereiche zu werden. So können auch entwicklungsschnelle Kinder Ansprechperso-

nen finden, die sie bei anspruchsvollen Fragen und Themen begleiten und unterstützen 

können.

4.6	 Der Early Excellence-Ansatz

Im Jahre 2000 wurde in deutschen Kitas ein neues Konzept eingeführt, das seinen Ur-

sprung in England hat: Early Excellence. „Frühe Exzellenz“: Das klingt nach „Exzellenz-Uni“ 

und Begabtenförderung von Anfang an. In seinem Konzept betont der Verein Early Excel-

lence – Zentrum für Kinder und ihre Familien e. V., der wesentlich zur Verbreitung dieses 

Ansatzes in Deutschland beigetragen hat, jedoch: „Anders als der Name Early Excellence es 

suggeriert, handelt es sich nicht um elitäre Leistungszentren für hoch begabte Kinder. Early 

Excellence-Zentren verstehen sich vielmehr als ‚Gemeinschaft forschend Lernender‘, zu 

der die Kinder und ihre Familien ebenso gehören wie das pädagogische Fachpersonal“ 

(Early Excellence 2018, o. S.).

Der Early Excellence-Ansatz nimmt jedes Kind und seine Familie in den Blick und steht 

eher im Kontext eines Verständnisses von Begabung, nach dem „jedes Kind hochbegabt“ 

ist, wie es auch Hüther und Hauser (2012) beschreiben. Ziel der Arbeit in einem Early Ex-

cellence-Centre (EEC) als „One Stop Shop“ ist es, sowohl Bedürfnisse von Kindern als auch 

Belange von Eltern angemessen zu beantworten. Entwickelt wurde der Ansatz in den 

1980er-Jahren in Pen Green Centre in Corby/England als präventives Angebot insbesondere 

für Familien in herausfordernden Lebensumständen (vgl. Whalley & Pen Green Centre 

Team 2007). 1999 wurde es in das landesweite Programm „Sure Start“ überführt, aber 

nicht flächendeckend verankert.

Die drei Säulen des EEC-Ansatzes (vgl. Rau, Saumweber & Kluge 2018) sind:

•	 Jedes Kind ist exzellent. Das Kind mit seinen Stärken und Kompetenzen steht im 

Zentrum der pädagogischen Arbeit. Jedes Kind verdient beste Förderung.

•	 Eltern sind die Expert:innen ihres Kindes. Eine Förderung des Kindes wird beson-

ders im Zusammenspiel von pädagogischen Fachkräften und Eltern wirksam. 
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Eltern werden daher anerkannt und in Bildungsprozesse ihrer Kinder mit ein

bezogen. 

•	 Einrichtungen öffnen sich in den Sozialraum. Als Bildungs- und Beratungsstätten 

öffnen sich Kitas für junge Familien im lokalen Umfeld und vernetzen sich mit 

anderen Einrichtungen.

Nach Deutschland übertragen wurde der Ansatz im Jahre 2000 im „Berliner Modell“, der 

ersten deutschen Early Excellence-Initiative im Pestalozzi-Fröbel-Haus (PFH) in Berlin, 

unterstützt durch die Heinz und Heide Dürr Stiftung. In der Folgezeit wurde das Konzept 

in weiteren Einrichtungen und Trägern in ganz Deutschland eingeführt. Heute ist dieser 

Ansatz insbesondere in Kitas zu finden, die zu Familienzentren weiterentwickelt werden. 

Dabei werden die Einrichtungen von Trägern durch besondere Rahmenbedingungen un-

terstützt und die Fachkräfte durch spezifische Fortbildungen qualifiziert. In Hannover, wo 

der Ausbau von Familienzentren von der Stadt sehr gefördert wird, gibt es inzwischen 

über 50 Familienzentren. Ausgangspunkt ist dabei „die Annahme, dass alle Eltern ihren 

Kindern die besten Entwicklungsmöglichkeiten bieten wollen, aber viele Eltern nicht ge-

nau wissen, was das Beste ist und wie sie es erreichen können“ (Landeshauptstadt Hanno-

ver 2019, S. 3).

Wesentliche Elemente des EEC-Ansatzes sind der Ethische Code, der Respekt und Ver-

trauen zwischen allen Beteiligten sichert, und die pädagogischen Strategien, mit denen ein 

individuelles und partnerschaftliches Lernen gefördert werden soll. Die acht pädagogi-

schen Strategien wurden von den Begründerinnen des EEC-Ansatzes entwickelt (vgl. Whal-

ley & Arnold 1997, Lawrence & Gallagher 2015) und sind sowohl als Hinweise zur Reflexion 

als auch als konkrete Anregungen für das Handeln mit Kindern, Eltern und im Team zu 

verstehen:

1.	 Sanfte Intervention: Warten und Beobachten in respektvoller Distanz.

2.	 Kontextsensitivität: An frühere Erfahrungen und Erlebnisse des Kindes anknüpfen. 

3.	 Zuwendung durch physische Nähe und Mimik und damit Bestätigung (Affirmation) 

des Kindes.

4.	 Das Kind ermutigen, zu wählen und selbst zu entscheiden.

5.	 Das Kind dabei unterstützen, angemessene Risiken einzugehen.

6.	 Das Kind ermutigen, etwas zu tun, was den Erwachsenen im Ablauf selbst unklar 

ist, und bei diesem Experiment begleiten.

7.	 Wissen, dass die Haltung und die Einstellung der Erwachsenen das Kind beein-

flussen.

8.	 Die Erwachsenen zeigen, dass sie und das Kind im Lernen Partner:innen sind.

(Hebenstreit-Müller 2018, o. S.)

In der Weiterentwicklung des EEC-Ansatzes heben Hebenstreit-Müller und Hildebrandt 

(2015) die Förderung kognitiv anregender Interaktionen und des forschenden Lernens von 

Kindern hervor. Hierbei beziehen sie sich auf das Konzept des sustained shared thinking 

(vgl. Kapitel 4.4).
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Das CJD Familienzentrum für inklusive Begabungsförderung in Hannover, das sich seit 

Langem mit der Förderung von begabten Kindern befasst hat ebenfalls den EEC-Ansatz auf-

genommen. Dieser sei gut mit einem aktuellen Verständnis von Begabungsförderung zu 

verbinden: „Im Mittelpunkt des pädagogischen Handelns stehen die Bildungsprozesse des 

Kindes. Diese gilt es zu erkennen und das Kind individuell und in der Gemeinschaft mit an-

deren Kindern und Erwachsenen auf hohem Niveau zu fördern“ (CJD Hannover 2021, S. 12). 

Schlussfolgerungen für die Förderung begabter und entwicklungsschneller Kinder

Was ist der besondere Beitrag des Early Excellence-Ansatzes zur Begabungsförderung?

Im Early Excellence-Ansatz geht es nicht in erster Linie um eine besondere Förderung von 

kognitiven Begabungen oder gar eine Identifizierung von hochbegabten Kindern schon im 

Kindergarten. Vielmehr ermöglicht er zunächst, die Begabungen jedes Kindes zu entde-

cken, unabhängig vom Vorliegen einer besonderen kognitiven Begabung oder eines Ent-

wicklungsvorsprungs. Dennoch – oder gerade deswegen – ist der Ansatz ein Konzept, das 

wichtige Aspekte und Perspektiven zur Förderung begabter Kinder in Kitas beitragen kann. 

Der betont stärkenorientierte Ansatz wird auch und gerade diesen Kindern gerecht und 

unterstützt ihre individuelle Förderung. Von besonderem Interesse ist dabei die Verbin-

dung mit aktuellen Erkenntnissen der Forschung zu kognitiv anregenden Interaktionen.

Was bedeutet dies für die Umsetzung in der Praxis?

Die besondere Bedeutung des Early Excellence-Ansatzes liegt in der konkreten und viel-

fältigen Einbeziehung der Eltern sowie in der Öffnung in den Sozialraum. Diese Zusam-

menarbeit ist insbesondere dann wichtig, wenn Eltern um die besonderen Begabungen 

ihres Kindes wissen oder eine solche vermuten. Der Early Excellence-Ansatz stellt Strate-

gien und Methoden bereit, die die Zusammenarbeit von Kita und Familie fördern, was für 

eine gute Förderung von entwicklungsschnellen und begabten Kindern unverzichtbar ist. 

Auch die Kooperation im Sozialraum und die Zusammenarbeit mit weiteren Einrichtun-

gen, z. B. Beratungsstellen, ist eine wichtige Bereicherung.

Was muss dabei besonders beachtet werden?

Der Early Excellence-Ansatz rückt die Bildungsprozesse des Kindes in den Mittelpunkt und 

zielt auf eine Förderung individueller Stärken und Kompetenzen. Eltern sind bei diesem 

Prozess als Expert:innen ihrer Kinder zu betrachten und bilden gemeinsam mit Kindern, 

pädagogischen Fachkräften und ggf. Einrichtungen des Sozialraums eine Gemeinschaft for-

schend Lernender. Beachtet werden muss dabei, dass der Early Excellence-Ansatz keinen 

elitären Ansprüchen folgt, sondern die einzigartige Exzellenz eines jeden Kindes betont. 

4.7	 Lernwerkstätten und Werkstattarbeit

Die Arbeit in Werkstätten hat sich als pädagogischer Ansatz in den letzten Jahrzehnten in 

vielen Bereichen verbreitet. Die grundsätzliche Ausrichtung fasst der Verbund europä-
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ischer Lernwerkstätten (VeLW 2009) folgendermaßen zusammen: „Lernwerkstätten sind 

Teil einer langen und vielgestaltigen Geschichte des Bemühens, das selbständige, eigenver-

antwortliche Lernen in das Zentrum pädagogischen Handelns zu rücken“ (S. 5). 

Die Idee, Lernen in Werkstätten zu organisieren, geht auf reformpädagogische Traditio-

nen und Pädagogen wie John Dewey, Célestin Freinet und Georg Kerschensteiner zurück. 

Sie wurde zunächst im Kontext von Grundschulen entwickelt. Die ersten Lernwerkstätten 

wurden in den 1980er-Jahren in Berlin und Kassel im Kontext der Ausbildung von Grund-

schullehrkräften konzipiert (vgl. Ernst & Wedekind 1993). In der Lernwerkstatt sollten zu-

nächst Erwachsene „aktiv, forschend, entdeckend, kreativ und offen wie Kinder lernen“ 

(VeLW 2009, S. 5), um dies dann anschließend auch in der pädagogischen Arbeit mit Kin-

dern umsetzen zu können. In der Folgezeit wurden Lernwerkstätten in allen Bildungsberei-

chen entwickelt, von Kitas über Schulen bis hin zu Hochschulen und Einrichtungen der 

Fort- und Weiterbildung. 

Bei der Übertragung in den Bereich der Frühen Bildung wurde der pädagogische Ansatz 

mit aktuellen Erkenntnissen zu Selbstbildungsprozessen in der frühen Kindheit verbunden 

( Jansa, Kaiser & Jochums 2019, van Dieken 2004; VeLW 2009). So beschreibt van Dieken 

(2014, o. S.): „In einer Lernwerkstatt können Kinder Erfahrungen mit eigenständigem, for-

schendem, entdeckendem Lernen entlang eigener Fragestellungen machen.“ Was dies kon-

kret bedeutet, kann sehr unterschiedlich sein. In den ersten Ansätzen zu Beginn des Jahr-

tausends wurden Kindern an separaten Arbeitsplätzen vorbereitete Sets von Materialien zu 

unterschiedlichen, eingegrenzten Bildungsbereichen zur Verfügung gestellt (z. B. Wiegen 

und Messen, Farben vergleichen und mischen). Die Kinder können dabei frei wählen, wo-

mit sie sich selbstständig in Einzelarbeit beschäftigen wollen. Jede Lernwerkstatt enthält 

Aufgaben von unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad, sodass auch Kinder mit besonderen 

Vorkenntnissen zu ihrem Recht kommen (vgl. van Dieken 2004; Pfeiffer 2017).

In die weitere Entwicklung von Lernwerkstätten im Elementarbereich flossen u. a. An-

sätze und Methoden aus der Reggio-Pädagogik, der ästhetischen und künstlerischen Bil-

dung und der MINT-Bildung ein. Grundlage der Lernwerkstattarbeit ist ein Bild des Kindes, 

das von seiner Lernbereitschaft, seinem besonderen Wahrnehmungs- und Interaktions-

potenzial und seinem Bedürfnis nach Selbstwirksamkeit ausgeht. Lerntheoretische Basis 

für Lernwerkstattarbeit ist der Ko-Konstruktivismus, demzufolge Lernen ein aktiver und 

konstruktiver Prozess ist, in dem die Lernenden entscheidende Akteur:innen sind. 

Vor dem Hintergrund der größer werdenden Vielfalt von Lernwerkstätten veröffentlich-

te der VeLW im Jahre 2009 ein Positionspapier, in dem zentrale Kriterien und Qualitäts-

merkmale des „Prinzips Lernwerkstatt“ formuliert werden. Dabei wird zwischen einer Lern-

werkstatt als einem in seiner Funktion längerfristig festgeschriebenen, real vorhandenen 

gestalteten Raum und Lernwerkstattarbeit als einer durch konkrete Kriterien beschriebe-

nen pädagogischen Arbeit unterschieden (vgl. VeLW 2009, S. 4). In der Lernwerkstatt wird 

in der Regel Lernwerkstattarbeit durchgeführt, obwohl der Raum allein nicht garantiert, 

dass diese tatsächlich stattfindet. Andererseits kann Lernwerkstattarbeit auch außerhalb 

des Raumes einer Lernwerkstatt erfolgen.

Davon ausgehend lassen sich die folgenden Kriterien für Lernwerkstätten in Kitas und 

Grundschulen formulieren (vgl. Deutsche Kinder- und Jugendstiftung 2011, VeLW 2009):
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•	 Lernwerkstattarbeit orientiert sich an der Idee des forschenden, entdeckenden 

und gestaltenden Lernens. Ausgangspunkt sind dabei die Ideen und Initiativen der 

Kinder.

•	 Die Lernwerkstatt ist ein mit anregenden Materialien ausgestatteter Raum, der es 

den Beteiligten ermöglicht, individuelle und selbstbestimmte Lern-, Forschungs- 

und Gestaltungswege zu gehen.

•	 Pädagog:innen in der Lernwerkstatt sind Lernbegleiter:innen und aufmerksame 

Dialogpartner:innen. Sie strukturieren die Lernumgebung, reflektieren gemeinsam 

mit den Akteur:innen die Lernwege und geben wertschätzende Rückmeldungen.

•	 Das Prinzip der Lernwerkstattarbeit ist Teil des pädagogischen Konzepts, der 

Kultur und der Struktur einer Bildungseinrichtung.

Die konkrete Umsetzung erfolgt in verschiedenen Kontexten und Bildungsbereichen, z. B. 

in einer Ästhetischen Werkstatt oder einer Schreibwerkstatt, wie das nachfolgende Praxis-

beispiel zeigt. 

Praxisbeispiel: Die Schreibwerkstatt

Im Kita-Alter werden die entscheidenden Grundlagen für das Lesen und Schreiben 

gelegt. Die damit verbundenen Bereiche und Kompetenzen werden mit dem Begriff 

Literacy zusammengefasst. In Abgrenzung zum systematischen Zugang zu Sprache 

und Schrift in der Schule wird damit der gesamte Bereich von Erfahrungen und Kom-

petenzen rund um die Buch-, Erzähl-, Lese-, Reim- und Schriftkultur bezeichnet. Ob-

wohl Literacy ein Teil von Sprachbildung und -förderung im Kita-Alltag sein sollte, 

mangelt es in der Praxis oft an alltagsintegrierten Literacy-Aktivitäten, besonders im 

Hinblick auf die phonologische Bewusstheit und den Umgang mit Schrift (vgl. Wirts, 

Egert & Reber 2017). Gerade Kinder, die in ihrer kognitiven Entwicklung besonders 

weit sind, sind an vielfältigen Erfahrungen rund um Sprache und Schrift oft beson-

ders interessiert.

Wie Studien zeigen, führt dabei die Förderung von freien, nicht bewerteten Formen 

des Schreibens in Spielkontexten zu erheblichen Verbesserungen der Literacy-Fähig-

keiten (vgl. Geyer 2021). Dafür kann eine Schreibwerkstatt eine anregende Umgebung 

bieten, in der anschlussfähige, individuelle und alltagsintegrierte Lernprozesse im Kon-

text dieser Erfahrungsbereiche initiiert, herausgefordert und unterstützt werden kön-

nen (vgl. Arnold 2024).

Eine Schreibwerkstatt kann als fester Rollenspielbereich eingerichtet werden, in dem 

Kindern eine vielfältige Materialauswahl bereitgestellt wird, die Schrift und Schriftlich-

keit in all ihren Funktionen erlebbar machen. Da Kitas nur ein begrenztes Raumange-

bot zur Verfügung steht, wurde an der HAWK Hildesheim eine mobile Schreibwerkstatt 

entwickelt, die im verschlossenen Zustand nur wenig Platz benötigt (vgl. Arnold & Rohr-

mann 2024). Aufgebaut bietet die Schreibwerkstatt Spiel- und Lernplätze für vier bis 

acht Kinder, inkl. Pinnwand und Spiegel. Dazu sind vielfältige Materialien frei zugäng-

lich, übersichtlich und ansprechend präsentiert. Didaktisch werden Methoden der all-
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tagsintegrierten Sprachförderung in Kombination mit der offenen Materialpräsentation 

einer Lernwerkstatt genutzt, in der Materialien, Handlungen, Personen sowie das eige-

ne Lerntempo von den Kindern frei gewählt werden können. Wesentlich ist dabei die 

Begleitung durch kompetente Fachkräfte, die zum einen Materialbedarfe erkennen, 

zum anderen sich auf Interessen und Spielthemen der Kinder einlassen können. So 

kann es sein, dass Kinder sich für ein sorgfältig von der Fachkraft ausgesuchtes Mate-

rial nicht interessieren oder es ganz anders verwenden als geplant. Viele Möglichkeiten 

bietet die Schreibwerkstatt schließlich für eine multi- und plurilinguale Didaktik im 

Kontext von Mehrsprachigkeit (siehe Kapitel 6.2). Dazu dienen z. B. verschiedene Zei-

chen- und Schriftsysteme, die Kinder mit hohen sprachlichen Fähigkeiten besonders 

herausfordern.

Aktuell wird Lernwerkstattarbeit mit Kindern in Richtung einer partizipatorischen Didaktik 

weiterentwickelt (vgl. Kaiser & Jung 2020). Christel van Dieken, eine der Begründerinnen 

der Lernwerkstattarbeit in Deutschland, hat sich dagegen vom Begriff der Lernwerkstatt 

gelöst und spricht heute allgemeiner von Werkstattarbeit (siehe Interview weiter unten). 

Sie berichtet, dass die Einrichtung einer Lernwerkstatt in der Kita nicht selten den Effekt 

hatte, „dass die Eltern völlig begeistert waren, dass es so einen Raum in der Kita gab. Und 

dann ihre Kinder total unter Druck gesetzt haben, dass sie bitte, bitte heute in die Lern-

werkstatt gehen sollen, weil das ist der Ort, wo ‚gelernt‘ wird. Und das ist natürlich das 

Gegenteil von dem, was man eigentlich bewirken wollte“.

Darüber hinaus können Lernwerkstätten „Räume für Erwachsene und/oder Kinder sein, 

in denen man das ‚Lernen lernen‘ kann“ (van Dieken 2014, o. S.). Im Rahmen kindheits-

pädagogischer Studiengänge wurde Lernwerkstattarbeit als hochschuldidaktisches Kon-

zept aufgebaut und weiterentwickelt (vgl. Brée et al. 2015, 2016; Kaiser & Jung 2020). 

Während der Coronapandemie wurden dabei auch Ansätze zur digitalen Transformation 

und Weiterentwicklung des Konzepts der Lernwerkstatt im Kontext der Hochschullehre 

entwickelt (vgl. Brée, Kaiser & Wittenberg 2021).

Die enge Verbindung von Lernwerkstattarbeit und dem im folgenden Kapitel vorgestell-

ten Ansatz der Stiftung Kinder forschen wird z. B. in einem gemeinsamen Projekt der Stif-

tung mit dem Bildungsträger Fröbel Bildung und Erziehung gGmbH (2019) deutlich. Hier 

haben sich vier Kitas damit befasst, Freiräume zum Entdecken und Forschen zu finden und 

zu gestalten. Dies beinhaltet die Bereitstellung flexibel gestaltbarer Raumbereiche, die be-

wusste Auswahl vielfältiger Materialien, die partizipative Gestaltung der Ordnung und Auf-

bewahrung von Materialien und die Orientierung an den Fragen und Lernprozessen der 

Kinder. Obwohl der Begriff Lernwerkstatt in der Broschüre nicht verwendet wird, sind die 

konzeptuellen Überschneidungen offensichtlich.
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Interview mit Christel van Dieken

Christel van Dieken ist Diplom-Pädagogin, Bildungsreferentin und Organisationsberaterin für 
Kitas und Grundschulen. Sie spielte eine maßgebliche Rolle bei der Einführung und Entwicklung 
der Lernwerkstattarbeit in deutschen Kitas. Sie leitet die Waterkant Academy van Dieken für Werk-
stattarbeit in Hamburg.

Was bedeutet das Konzept der Werkstattarbeit heute für dich?

Das Konzept der Werkstatt-Pädagogik wird von drei Säulen getragen: die Säule der Werk-

stattarbeit, die der ästhetischen Bildung und die der Offenen Pädagogik. Das wesentliche 

Ziel in der Werkstatt-Pädagogik ist es, Kindern Entwicklungsangebote zu machen, indem 

man individualisiert und differenziert, Vielfalt und Unterschiedlichkeit bietet, um beste 

Entwicklungsbedingungen für Kinder zu schaffen, und ihre Selbsttätigkeit und Selbstwirk-

samkeit fördert. Dafür brauchen Kinder bestimmte Rahmenbedingungen, und dies auf 

drei unterschiedlichen Ebenen: auf der Ebene der Beziehung, auf der Ebene des Raumes 

und der des Materials. Und dann geht es natürlich darum, welche Rolle an dieser Stelle die 

pädagogischen Fachkräfte haben. Heute würde ja jeder sagen, dass sie Lernbegleiter:innen 

sind, aber man muss natürlich konkreter definieren, was in diesem Konzept dann ein:e 

Lernbegleiter:in ist. 

Die Säule der ästhetischen Bildung ist dabei ganz wesentlich. Das bedeutet, Kindern 

möglichst viele sinnliche, differenzierte Angebote zu machen, wofür sie dann auch Aus-

drucksmöglichkeiten finden können. Dies Konzept ist sehr eng an die Reggio-Pädagogik 

angelehnt, an die 100 Sprachen der Kinder. Der Unterschied zur Reggio-Pädagogik ist für 

mich, dass dies aus meiner Sicht nur in einem Offenen Konzept geht, weil es sich nur in 

diesen räumlichen Möglichkeiten ermöglichen lässt. Das kann ich nicht alles in einem 

Raum unterbringen. Zudem spielt der Aspekt der Eigentätigkeit, der Eigenständigkeit, der 

Selbstständigkeit der Kinder eine wesentlich stärkere Rolle – und das grundsätzliche Prin-

zip, den Kindern weitestgehende freie Wahl zu ermöglichen. Dafür brauche ich eine be-

stimmte Struktur, das geht meines Erachtens nicht in einem traditionellen Gruppenkon-

zept. Deswegen ist das für mich untrennbar miteinander verbunden. 

Und der dritte Part ist der der Werkstattarbeit, ein Ansatz, der ursprünglich aus der Re-

formpädagogik kommt als Ansatz für die Schule, in dem es darum ging, Projektarbeit in 

das Zentrum zu stellen, etwas mit den Händen zu tun, mit Kopf, Herz und Hand zu lernen. 

In Kitas war das zunächst ein Raum, der drei inhaltliche Schwerpunkte hatte: einen Natur-

forscherbereich, eine Schreibwerkstatt und eine Mathewerkstatt. Gedacht war dies insbe-

sondere für den Übergang von der Kita zur Schule, mit Materialien, die zur Selbsttätigkeit 

auffordern, und anders betreut, als das so in der üblichen Kita der Fall war. Das hat dann 

zur Folge gehabt, dass Kolleg:innen gesagt haben: „Wieso machen wir das nur in diesem 

einen Raum hier so? Also, eigentlich müsste dieses Prinzip doch auch in anderen Räumen 

gehen.“ 

Die Offene Arbeit spricht von Funktionsräumen, was ich einen schrecklichen Begriff 

finde. Ich nenne das Erfahrungsräume: Es geht darum, dass es Erfahrungsräume gibt für 
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Kinder, die bestimmte thematische Schwerpunkte haben, in denen es aber auch Verknüp-

fungen gibt mit allen anderen Bildungsbereichen. Dies ist der Part, der für mich über die 

Offene Arbeit hinausgeht. Meine Idee ist, dass es Räume gibt, die sich immer erweitern 

lassen. In einem Raum, in dem es ein Architekturbüro gibt, kann ich auch Rollenspiel ma-

chen. Im Forscherraum wäre bei mir eine Staffelei, damit ich vielleicht die Schmetterlinge 

zeichnen kann, die ich gefunden habe. Und so weiter. 

Werkstattpädagogik würde ich als „Offene Arbeit plus“ bezeichnen: Die Haltung der 

Offenen Arbeit ist die Grundlage, das Werkstattprinzip das „plus“. Das ist, denke ich, gar 

nicht so einfach umzusetzen. So ist zum Beispiel immer wichtig, dass ein Raum eine er-

kennbare Struktur hat. Weiter brauchen wir Menschen, die eine Idee haben, wie vielfältig 

ich mit einem Thema arbeiten kann, damit Kinder immer das Prinzip der Vielfalt und Un-

terschiedlichkeit erleben können. Meine Vision dabei ist, dass Kinder eine Idee davon ent-

wickeln können, welche Ausdrucksformen es gibt, und Erfahrungen damit machen können. 

Und für sich vielleicht auch eine Vorstellung davon haben, was bin ich eigentlich für eine? 

Was für Sprachen spreche ich? Was ist meine Ausdrucksform so? Und das ist für mich 

wiederum ein Konzept, das Ernst mit der Vorstellung macht, Stärken zu stärken. 

Ein entscheidendes Prinzip ist dabei: Ich brauche, wie in einer anderen Werkstatt, Ex-

perten, die für den jeweiligen Erfahrungsbereich zuständig sind. Das Entscheidende bei 

den Experten ist für mich, dass das Menschen mit Leidenschaft sind. Wir müssen Men-

schen finden, die sagen: „Ja. Das ist meins. Genau dafür schlägt mein Herz.“ Das kann zu-

nächst niemand, denn niemand lernt in seiner Ausbildung, weder an der Erzieherfachschu-

le noch an der Hochschule oder sonst irgendwo, Experte für einen Bildungsbereich zu sein. 

Das ist meines Erachtens ein riesengroßes Problem, weil die Erzieherausbildung bedeutet 

– das hat schon Axel Wieland vor 30 Jahren gesagt –, pädagogischen Zehnkampf zu ma-

chen. Also von allem so ein bisschen. 

Hast du dich in diesem Zusammenhang auch schon mit dem Thema Begabungsförde-

rung beschäftigt? 

Oft ist das Interesse von Trägern und Kitas eher auf Kinder gerichtet, die besonderen För-

derbedarf haben. Da ist die Rückmeldung oft, dass gesagt wird: „Dieses Konzept ist so 

wunderbar, gerade für Kinder mit erhöhtem Förderbedarf, weil der Aspekt der Konkurrenz 

einfach wegfällt“. Aber gerade deswegen glaube ich, dass es auch ein wundervolles Kon-

zept für besonders begabte Kinder ist: Die Grundidee, dass jedes Kind in jedem Bereich 

etwas findet, was seinen Kompetenzen, seinen Fähigkeiten, seinen Interessen entspricht. 

Das ist natürlich ein riesenhoher Anspruch. Es bedeutet, sowohl in Bezug auf Raum als 

auch auf Material immer das Prinzip der Vielfalt und Unterschiedlichkeit und das Prinzip 

der unterschiedlichen Schwierigkeitsgrade umzusetzen – real bezogen auf die Kinder, die 

da sind. Wenn ich da jetzt 20 Kinder habe, dann würde ich schauen: „Aha, der ist jemand, 

der gern Dinge mit komplizierten technischen Materialien bauen würde, gerne, wohin-

gegen ein anderes Kind lieber mit einfachem Holz baut. Dann wäre der nächste Schritt 

herauszufinden, was für jedes einzelne Kind eine Herausforderung ist. Eine Kita, eine gute 

Kita, muss so sein – und das gilt auch für Kinder, die besonders begabt sind –, dass jedes 

Kind Herausforderungen erhält, die es auf Zehenspitzen erreichen kann.
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Wie kann man nun den Ansatz der Werkstattpädagogik in der Arbeit mit begabten und 

entwicklungsschnellen Kindern nutzen? 

Also, ich würde da erst mal überhaupt nichts anderes machen als mit jedem anderen Kind 

auch. Wenn ein Kind in einem besonderen Bereich besonders begabt ist, würde ich das ja 

mitkriegen, weil dieses Kind in der Werkstatt-Pädagogik ja dann besonders gern in einem 

speziellen Raum wäre oder sogar dort etwas Besonderes gerne machen würde. Dann würde 

ich beobachten: Findet dieses Kind etwas, in das es sich verwickeln lässt? Dass sie denken: 

„Oh, was ist das denn? Das ist ja spannend!“ Verwickeln lassen heißt, ich kann es mit etwas 

verknüpfen, was mir schon bekannt ist, aber es muss auch was dabei sein, was ich noch 

nicht kenne. Also, findet es eine Herausforderung, was es interessiert? Und wenn dann 

Nachfragen gestellt werden: Reicht aus, was an Material in diesem Bereich da ist, oder 

müsste ich noch etwas dazutun? Das wäre meine Herangehensweise. Was dann wiederum 

aber ja bedeutet, dass ich Ahnung davon haben müsste, was ein nächster Schritt denn 

überhaupt sein könnte. Wenn es zum Beispiel darum geht, eine Verknüpfung herzustellen 

zum Bereich der Architektur, dann müsste ich als Pädagogin ja eine Idee haben, wo gucke 

ich denn da überhaupt? Wo finde ich etwas? Wo finde ich etwas über Architekten? Was gibt 

es für Baustile? Ein wesentlicher Aspekt, um das in die Realität umzusetzen, ist nicht, ob 

die richtigen Materialien im Raum sind, sondern, ob ich eine Pädagogin habe, die wahr-

nehmen und verstehen kann, ob das, was da ist, eine Herausforderung ist für dieses Kind. 

Und wenn nicht – was könnte denn ein nächster Schritt sein? Was könnte ein anderes 

Material sein? 

Ein wichtiger Aspekt ist das Thema Verantwortung. Ich glaube, dass es auch darum 

geht, dass Kinder es brauchen, eine reale Verantwortung für etwas zu übernehmen. Was ja 

auch bedeutet, ernst genommen, wichtig genommen zu werden und so weiter. Das wiede-

rum hat ja auch etwas damit zu tun, welche kognitiven Fähigkeiten ein Kind hat und wo es 

zum Beispiel eine Übersicht über etwas hat, um was planen zu können, was andere viel-

leicht noch gar nicht können. 

Sehr hilfreich ist hier das Prinzip der unterschiedlichen Schwierigkeitsgrade. In der Pra-

xis erlebe ich, dass viele Pädagog:innen keine Idee davon haben, was das sein könnte. Es 

reicht ja nicht, einfach zu sagen: „unterschiedliche Schwierigkeitsgrade“. Was heißt das 

denn ganz konkret? Was sind unterschiedliche Schwierigkeitsgrade bezogen auf den Be-

reich Naturforschung? Oder bezogen auf ein Mikroskop? Da kann ich eine Lupendose hin-

stellen. Ich kann aber auch ein iPad hinstellen, auf dem ich auch etwas speichern, und so 

weiter. Es kann aber auch sein, dass genau das gerade nicht der Punkt ist, der interessant 

wäre, sondern ein ganz anderer, vielleicht weil ein Kind sich zunächst noch feinmotorisch 

entwickeln muss. Wenn ich das erkennen können will, muss ich etwas über die entwick-

lungspsychologischen Schritte in diesem Erfahrungsbereich wissen. Das heißt, ich muss 

dann etwas darüber wissen, wie sich Kompetenzen zum Bereich Bauen und Konstruieren 

entwicklungspsychologisch entwickeln. Das muss ich wissen. Dann kommt der nächste 

Schritt, dass ich in der Tätigkeit des Kindes verstehen muss, was da jetzt gerade passiert. Das 

Entscheidende ist – das hört sich jetzt banal an –, ich muss daran Spaß haben. Es muss mir 

Freude machen, dieses Kind zu beobachten und das zu verbinden mit dem, was ich weiß. 
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Das stellt natürlich hohe Anforderungen an die pädagogischen Fachkräfte, die sich mit 

den verschiedenen Themen auskennen oder zumindest Wege kennen müssen, wie man 

sich solches Wissen erschließt. Also, zum Beispiel, was heißt denn Schreiben lernen? Was 

wissen wir über die Entwicklungsstufen von Schrift? Das würde bedeuten, dass ich ver-

schiedene, vielleicht wissenschaftliche Erklärungsansätze dazu wissen müsste. Noch bes-

ser wäre, wenn ich die aktuellsten kennen würde. Und das muss ich dann auch noch in der 

Praxis umsetzen. Ich frage mich oft, wie man Räume in der Kita gestalten und Material-

angebote machen kann, ohne etwas über Entwicklungspsychologie, bezogen auf die Bil-

dungsbereiche, zu wissen. An der Stelle ist es wichtig, das Prinzip von Selbsttätigkeit und 

Differenzieren, Individualisieren auf weitere Entwicklungsschritte zu beziehen und das 

dann umzusetzen. Und das, finde ich, ist schon ein sehr hoher Anspruch. Ich kann ja nicht 

in allen Bereichen so intensiv qualifiziert sein, dass ich alles abdecken kann. Wenn wir uns 

die Curricula angucken, dann denke ich: Es gibt doch keinen Menschen, der das alles kann. 

Natürlich gibt es das nicht.

An welcher Stelle braucht es nun eine solide Qualifikation der Fachkräfte und Kita-

Teams?

Der erste Schritt ist ja schon der, dass es in Kitas Menschen gibt, die sich definieren als 

Experten, und die auch genauer definieren, was heißt es, Experte zu sein. Ich nenne das 

immer: „Es geht darum, sich den Reichtum eines Themas zu erschließen.“ Also, eine Idee 

davon zu kriegen, was in einem Thema eigentlich alles drinsteckt. Auf Fortbildungen ist es 

für viele dann so, als wenn ein Vorhang weggezogen worden ist. Als wenn eine Tür aufgeht: 

„Wow, das wäre ja genial.“ Das ist ein Punkt, an dem man Menschen unheimlich gut er-

reichen kann. Wie erreicht man Menschen, diesen Weg mitzugehen? Wenn ich emotional 

berührt bin und wenn ich denke: „Oh ja, das wäre wirklich total spannend. Da hätte ich 

Lust drauf.“ 

Schlussfolgerungen für die Förderung begabter und entwicklungsschneller Kinder

Was ist der besondere Beitrag der Lernwerkstattarbeit zur Begabungsförderung?

Lernwerkstätten und Werkstattarbeit können gute Lernbedingungen für unterschiedlichste 

Kinder bereitstellen. Für die Förderung begabter und entwicklungsschneller Kinder ist die 

(Lern-)Werkstattarbeit aus mehreren Gründen besonders gut geeignet. Zum einen baut sie 

auf der Fähigkeit von Kindern zum eigenverantwortlichen Lernen und Arbeiten auf und 

fördert diese. Zum anderen lässt sie sich differenziert ausgestalten, sodass Kinder auf un-

terschiedlichen Entwicklungs- bzw. Kompetenzniveaus angemessenes Material vorfinden. 

Lernwerkstätten oder Lernwerkstattbereiche können es zudem Kindern ermöglichen, Inte-

ressen allein und ungestört nachzugehen, was insbesondere begabte Kinder anspricht, die 

eher zurückhaltend sind und den ständigen Trubel in der Kindergruppe anstrengend 

finden.

Hervorzuheben sind dabei der breitere Kontext des Konzepts und die Verbindung zur 

Primar- und auch zur Erwachsenenbildung. Bedeutungsoffene Materialien sind nicht auf 
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eine bestimmte Altersgruppe beschränkt. Gleichzeitig ermöglicht das Prinzip der unter-

schiedlichen Schwierigkeitsgrade, Materialien und Impulse auf die Themen und den Ent-

wicklungsstand der Kinder auszurichten. 

Was bedeutet dies für die Umsetzung in der Praxis?

Wichtig ist die Unterscheidung zwischen Lernwerkstatt als Raum und (Lern-)Werkstattar-

beit. Vom Ansatz her kann Lernwerkstattarbeit überall stattfinden. Um diese umfassend 

umzusetzen, sind ein entsprechend eingerichteter Raum und vielfältige Materialien unver-

zichtbar. Dazu reicht es aber nicht aus, einen Raum mit Material zu bestücken und auf das 

Türschild „Lernwerkstatt“ zu schreiben. Entscheidend ist die fachliche Begleitung: Fach-

kräfte müssen in der Lage sein, als Expert:innen und Impulsgeber:innen anregende und 

anspruchsvolle Settings bereitzustellen und Kinder bei ihren Aktivitäten zu begleiten. Die 

inhaltliche Arbeit mit entwicklungsschnellen und begabten Kita-Kindern kann dabei auch 

auf Praxisanregungen für Kinder im Grundschulalter zurückgreifen und damit unterschied-

liche Kinder auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau ansprechen. 

Was muss dabei besonders beachtet werden?

Voraussetzung für das Gelingen von Lernwerkstattarbeit ist, dass sich das Angebot nicht 

auf vorgefertigte Aufgaben- und Materialsets beschränkt, sondern Kindern tatsächlich viel-

fältige Wege der Arbeit an ihren individuellen Themen ermöglicht. Gleichzeitig benötigen 

Fachkräfte spezifisches Expert:innenwissen, um die Themen der Kinder angemessen auf-

greifen und gemeinsam mit den Kindern weiterentwickeln zu können.

4.8	 Stiftung Kinder forschen

Die Stiftung Kinder forschen – bis 2022 Stiftung Haus der kleinen Forscher – ist eine bun-

desweite Bildungsinitiative für Kitas, Horte und Grundschulen. Sie fördert frühe MINT-Bil-

dung (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik) und nachhaltiges Handeln 

durch ein hochwertiges Fortbildungsprogramm sowie durch Bereitstellung vielfältiger Ma-

terialien. Seit 2021 wird sie vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF, 

seit 2025 BMFTR) dauerhaft institutionell gefördert. 

Am Beginn der Bildungsinitiative stand im Jahre 2006 die Vision, jede Bildungsinstitu-

tion zu einem Ort des Forschens zu machen. Zunächst orientierte sich das Programm an 

traditionellen, oft angebotsorientierten Formen der im schulischen Bereich entwickelten 

MINT-Bildung. Mit der Erweiterung auf den vorschulischen Bereich wurde das Konzept je-

doch wesentlich weiterentwickelt. Der pädagogische Ansatz der Stiftung Kinder forschen 

„beruht auf der Ko-Konstruktion – das bedeutet, dass Kinder und ihre Bezugspersonen 

Lernprozesse gemeinsam gestalten. Dabei werden die Jungen und Mädchen als kompeten-

te, aktiv lernende, neugierige und weltoffene Individuen ernstgenommen“ (Stiftung Kinder 

forschen 2024a, o.  S.). Im Vordergrund stehen dabei Entdecken und Forschen als „Zu-

kunftskompetenzen“ (ebd.). 

Grundlage dafür ist ein Bild vom Kind, das von den folgenden Prämissen ausgeht:
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•	 Kinder sind reich an Vorwissen und Kompetenzen.

•	 Kinder wollen von sich aus lernen.

•	 Kinder gestalten ihre Bildung und Entwicklung aktiv mit.

•	 Jedes Kind unterscheidet sich durch seine Persönlichkeit und Individualität von 

anderen Kindern.

•	 Kinder haben Rechte.

Ein Schlüssel für den pädagogischen Ansatz der Stiftung ist das Konzept der ko-konstrukti-

ven Lernbegleitung (Stiftung Haus der kleinen Forscher 2019, S. 31). Grundlage dafür sind 

eine wertschätzende Atmosphäre, eine Orientierung am Kind und der Dialog. 

Das Gesamtkonzept der Stiftung beruht zum einen auf spezifischem Wissen zur 

Entwicklung von MINT-Kompetenzen, zum anderen auf grundlegenden Erkenntnissen zu 

kindlichem Lernen. Wesentlich ist dabei die Förderung der Selbstwirksamkeit von Kindern 

und des schlussfolgernden und problemlösenden Denkens. Dazu werden vier Bereiche pä-

dagogischer Ziele konkretisiert (ebd., S. 50f.):

•	 Begeisterung für gemeinsames Entdecken und Forschen

•	 konkrete pädagogische Handlungsstrategien für die MINT-Lernbegleitung

•	 MINT-Wissen und MINT-Vorgehensweisen: wissenschaftliche Denk- und Arbeits-

weisen

•	 die Einstellungen und das professionelle Rollen- und Selbstverständnis der 

Fachkräfte.

Für die Arbeit zu den verschiedenen Bereichen der MINT-Bildung wurden mehrere For-

schungskreise entwickelt, die als Modelle oder Werkzeuge für eine gute Lernbegleitung 

dienen. Sie können pädagogischen Fachkräften dabei helfen, gemeinsam mit den Kindern 

zu experimentieren und in einen Dialog über Alltagsphänomene zu treten. Es gibt jeweils 

einen Forschungskreis zu Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik (ebd., 

S. 90ff.). Die Forschungskreise bieten durch ein mehrschrittiges Vorgehen konkrete Orien-

tierung für das ausgangsoffene Forschen mit Kindern, können in der Praxis aber flexibel 

eingesetzt werden. Ergänzt werden sie durch ein Modell zur Bildung für nachhaltige Ent-

wicklung in Form einer Blume mit fünf Blütenblättern (ebd., S.  53). Darauf aufbauend 

wurde eine Vielzahl von Präsenz- und Onlinefortbildungen sowie Materialien zu spezifi-

schen Themen entwickelt, die ein breites Spektrum von konkreten Forschungsideen im 

Kita-Alltag bis hin zu grundlegenden Fragen nachhaltiger Entwicklung umfassen. 

Monitoring-Berichte, wissenschaftliche Studien, regelmäßige Publikationen sowie die 

Zertifizierung von Einrichtungen sichern die Umsetzung der Arbeit in der Stiftung ab. Fo-

kussiert werden nicht nur Themen aus der MINT-Bildung, sondern z. B. auch grundlegende 

Fragen der Organisations- und Qualitätsentwicklung in Kitas. Angesichts aktueller Belas-

tungen vieler Fachkräfte wird die Notwendigkeit der Unterstützung von Entwicklungspro-

zessen in Kitas und Teams besonders hervorgehoben (Stiftung Haus der kleinen Forscher 

2023a, 2023b).
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Praxisbeispiel: Die Forschungskreise

Die sogenannten „Forschungskreise“ unterstützen pädagogische Fachkräfte bei der 

Lernbegleitung von Kindern. Sie können sowohl bei gezielten, vorab geplanten Angebo-

ten zum Einsatz kommen als auch beim Eingehen auf Themen und Interessen von 

Kindern im Kita-Alltag. Zusätzlich zum naturwissenschaftlich ausgerichteten For-

schungskreis gibt es einen Mathematikkreis, einen Informatikkreis und einen Technik-

kreis, die jeweils auf einer DIN-A4-Seite visualisiert werden. In den Kreisen werden je-

weils mehrere Schritte vorgeschlagen, mit denen das jeweilige Thema bearbeitet 

werden kann, z. B. für den Bereich Naturwissenschaft:

•	 eine Frage an die Natur stellen

•	 Ideen und Vermutungen sammeln

•	 ausprobieren und Versuch durchführen

•	 beobachten und beschreiben

•	 Ergebnisse dokumentieren

•	 Ergebnisse erörtern

Für jeden Schritt werden konkrete Anregungen gegeben (Stiftung Kinder forschen 

2024b). 

Dabei sind die Forschungskreise nicht als starre Vorgabe zu verstehen, sondern als 

Werkzeuge, um mit Kindern zu experimentieren und in einen Dialog über Phänomene 

zu treten, die sie interessieren. Sie unterstützen damit sowohl das scaffolding als auch 

das sustained shared thinking als Ansatzpunkte für gute Interaktionsqualität. 

Insbesondere für die Arbeit mit Kindern mit Entwicklungsvorsprüngen sind die von der 

Stiftung bereitgestellten Materialien zu der Vielzahl an Themen hilfreich, da diese für 

den gesamten Bereich der Vor- und Grundschulbildung entwickelt wurden und damit 

auch fachliche Grundlagen, Methoden und Ansätze bereitstellen, die im Elementarbe-

reich nicht selbstverständlich sind.

Interview mit Prof. Dr. Stefan Brée und Alexandra Igel-Brée

Prof. em. Dr. Stefan Brée ist Erzieher, Künstler, Erziehungswissenschaftler und war Professor für 
Bildung in der Kindheit mit Schwerpunkt Didaktik an der HAWK Hildesheim. In der Ästhetischen 
Werkstatt und im Ästhetischen Labor hat er den Ansatz der Lernwerkstattarbeit umgesetzt  
und weiterentwickelt. Außerdem arbeitet er seit vielen Jahren mit der Stiftung Kinder forschen 
zusammen. 									       
Alexandra Igel-Brée ist Diplom-Sozialpädagogin mit langjähriger Erfahrung in der pädagogischen 
Arbeit mit begabten und entwicklungsschnellen Kindern. Aktuell ist sie Netzwerkkoordinatorin 
der Stiftung Kinder forschen für die Region Hannover. 
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Könnten Sie zunächst etwas zum Konzept von Kinder forschen sagen?

Brée: Bei der Stiftung Kinder forschen ist ein wesentlicher Bestandteil die Idee der Ko-

Konstruktion, also, die Art und Weise, wie miteinander kommuniziert wird und wie The-

men aufgegriffen, vorbereitet und begleitet werden. Das ist zum einen die Frage, wie be-

gleitet wird, wie Impulse gegeben werden, zum anderen, wie Umgebungen gestaltet sind 

und wie Prozesse aufgebaut werden. Dies schließt an lernwerkstattartige Umgebungen an, 

die eben besonders anregungsreich sind. Ausgehend von Alltagsphänomenen, die beob-

achtet werden, zu denen Kinder Fragen stellen, gibt es die Forschungskreise. Kinder stellen 

Fragen, greifen auf Vorwissen zurück, wollen was ausprobieren und stellen Hypothesen auf, 

die dann überprüft werden. Dann wird dokumentiert, sich noch mal darüber ausgetauscht 

und gegebenenfalls weitergemacht, mit irgendeiner neuen Frage. 

Dieser ganze Prozess wird von uns begleitet. Wir als Fachkräfte müssen dafür sorgen, 

dass das Material da ist. Der andere Aspekt, der in den letzten Jahren ganz stark aufge-

griffen wurde, ist die Frage des Dialogs und der Lernbegleitung. Das ist kompatibel mit den 

Ideen, die aus der Interaktionsforschung und der Sprachförderung gekommen sind. Neben 

der guten, anregungsreichen Lernumgebung muss es eben auch eine gute anregungs-

reiche Kommunikationsebene geben, damit wechselseitige Resonanzbeziehungen entste-

hen. Es muss etwas in Schwingung geraten. Wenn es nicht in Schwingung gerät, auf diesen 

zwei Ebenen, die etwas mit den Kindern machen, also Neugier, Motivation, Interesse, dann 

sieht es schlecht aus. 

Sie sind ja nun schon lange für die Stiftung Kinder forschen aktiv. Wie hat sich der Ansatz 

der Stiftung aus Ihrer Perspektive in dieser Zeit verändert?

Igel-Brée: Da gibt es den schönen Spruch: „Experimentierst du noch oder forschst du 

schon?“ Früher gab es diese Experimentierkarten. Die gibt es noch, aber heute geht es in 

erster Linie darum, Kinder zu stärken, Selbstwirksamkeitserfahrungen zu ermöglichen und 

dafür eine gute Lernbegleitung zu ermöglichen. 

Was ist das Spezifische, das das Konzept der Stiftung Kinder forschen über die allgemeine 

Grundhaltung hinaus zur Förderung besonders interessierter und kognitiv weit entwickel-

ter Kinder beitragen kann?

Brée: Es ist die Breite der möglichen Themen für den naturwissenschaftlich-technischen 

Bereich, vom Forschen zu Sprudelgasen bis hin zu Stadt, Land, Wald, Lebensräume entde-

cken oder Bildung für nachhaltige Entwicklung. Auf jeden Fall die Breite und die Qualität 

des Materials, das zur Verfügung gestellt wird. Und die Möglichkeiten, sich zu all diesen 

Themen spezielle Kompetenzen anzueignen. 

Igel-Brée: Zum Beispiel: Ich möchte Forschen zu Sprudelgasen machen. Was steckt 

denn dahinter? Was gibt es da für praktische Ansätze? 

Brée: Dazu werden Materialien zur Verfügung gestellt und auch eigene Forschungspro-

zesse angeregt. Wie begleite ich das eigentlich? Wie gestalte ich eine Lernumgebung dazu? 

Die Materialien der Stiftung sind einfach eine tolle Sammlung, auf die man zurückgreifen 

und mit der man sich intensiv auseinandersetzen kann. Ich glaube, dass daraus auch die 
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Arbeit mit hochbegabten Kindern sehr viel gute Impulse kommen können, dass man das 

gut nutzen kann dafür.

Igel-Brée: So haben wir die Forschungskarten für die Kinder, die gehen hoch bis in die 

Grundschule. Das heißt, ich kann auch mit Kindergartenkindern auf einem höheren Ni-

veau arbeiten.

Brée: Und alles ist immer auch reflektiert, mit entsprechendem Rahmen und Bezug zu 

den Bildungs- und Orientierungsplänen für Kindergarten und Schule. 

Igel-Brée: Eine Pädagogik im Sinne der Stiftung ermöglicht eine anregende Lernumge-

bung, in der begabte Kinder ganz viel finden und Selbstwirksamkeitserfahrungen machen 

können. Und wenn das eine Kita so umsetzt, ist das ein sehr begabungsfreundlicher und 

-förderlicher Ansatz, der anregt und viele Aspekte hat, die hochbegabte Kinder häufig inte-

ressieren. Sie können sich mit Themen und Projekten intensiver beschäftigen und dabei 

immer tiefer gehen. Gerade auf der kognitiven Ebene kann das sehr anregend sein.

Was genau ist es, dass so eine anregende Lernumgebung ausmacht? Und was bedeutet 

„immer tiefer gehen“ konkret?

Igel-Brée: Das ist ein bisschen so wie in der Reggio-Pädagogik, in der ich Materialien zur 

Verfügung habe und etwas herausfinden kann, oder in der Lernwerkstatt, einem Forscher-

raum, in dem Kinder Sachen entwickeln und sich Fragen stellen können. Und dann geben 

die pädagogischen Fachkräfte zusätzliche Impulse. Wir haben zum Beispiel das Thema 

„Licht, Optik entdecken, Lichtfarben sehen“. Da arbeiten wir mit dem Lichttisch, verschie-

denen Materialien, auch Alltagsmaterialien, und mit Taschenlampen. Damit können die 

Kinder etwas über Transparenz und Schattenbildung herausfinden. Ich kann es ausmessen. 

Wie lang ist der Schatten? Wie kann ich das vielleicht noch als eine Geschichte machen, als 

ein Schattentheater? Dazu haben wir unglaublich viele anregende Materialien, dazu auch 

Kinderbücher. Wir regen vielfältige Zugänge an, und dann kann man immer tiefer gehen.

Brée: Dazu braucht man dann entsprechendes Wissen. So gibt es zum Thema Licht und 

Schatten mindestens drei, vier verschiedene wissenschaftliche Ansätze, die man mit Experi-

menten erproben kann, ohne das explizit zu wissen. Es ist natürlich schwierig, wenn ich in 

der Pädagogik damit arbeiten will und keine Ahnung von den fachlichen Grundlagen habe … 

Diese Betonung der Notwendigkeit spezifischen Wissens, damit man Prozesse zu 

bestimmten Themen gut begleiten kann, ist ein besonderer Aspekt des Ansatzes der 

Stiftung Kinder forschen. Wie stellt die Stiftung Ihnen als Multiplikator:innen dieses 

Wissen bereit, damit Fachkräfte in der Lage sind, mit den Kindern dazu zu arbeiten?

Igel-Brée: Wir haben jetzt den „Campus“, da gibt es für besonders interessierte Erwachsene 

viele Unterlagen zu den verschiedenen Themen. So gibt es Materialien dazu, wie sich z. B. 

mathematische Konzepte von Kindern entwickeln oder wie man die verschiedenen Ent-

wicklungsstufen der Kinder in bestimmten Bereichen interpretiert. Und dann geht es da-

rum, dass man solche Schritte mit den Kindern gehen kann. Dann schauen wir mal, wo 

haben wir dazu ein Fachbuch? Wo können wir das recherchieren? 

Brée: Das will ich noch etwas präzisieren. Man muss dieses Wissen nicht unbedingt 

haben. Aber man muss bereit sein, zu wissen oder überhaupt die Annahme zu haben, dass 
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es ganz viel gibt, was ich nicht weiß. „Und du, Fritz, Maria und so, du auch nicht. Jetzt ge-

hen wir gemeinsam auf die Suche. Und dann unterstütze ich euch da, wo ihr es braucht.“ 

Dazu muss man bereit sein.

Igel-Brée: Die Multiplikator:innen der Stiftung, die die Fortbildungen für pädagogische 

Fachkräfte durchführen, müssen sich regelmäßig fortbilden und alle zwei Jahre akkreditie-

ren, und da wird höchstes Niveau erwartet. 

Brée: Zudem gibt es die wissenschaftliche Begleitforschung, die zu allen wichtigen Fra-

gen die entsprechenden Studien und Expertisen einholt, die man auch nachlesen kann. 

Wenn man ein Thema vertiefen will, ist das immer möglich. Das ist schon etwas Besonde-

res, es gibt keinen anderen Anbieter, der das in dieser Breite macht, Angebote regelmäßig 

evaluiert und auch wirklich wissenschaftlich auf neuestem Stand ist. Aktuell wird zum 

Beispiel die Nachhaltigkeitsdiskussion aufgegriffen, was ich persönlich sehr gut finde, weil 

dies auch einen zivilisationskritischen Aspekt umfasst. Wir können einfach nicht so weiter-

machen wie bisher und so naiv mit Technik und Naturwissenschaft umgehen, ohne uns 

grundlegende Gedanken dazu zu machen. Und das ist in der Form, finde ich, einzigartig.

Schlussfolgerungen für die Förderung begabter und entwicklungsschneller Kinder

Was ist der besondere Beitrag des Ansatzes der Stiftung Kinder forschen zur Begabungs-

förderung?

Zunächst hat der Ansatz der Stiftung viele Gemeinsamkeiten mit vielen anderen diskutier-

ten pädagogischen Konzepten, insbesondere der Reggio-Pädagogik und der Werkstattar-

beit, zu denen es auch viele inhaltliche Verbindungen gibt. Gleichzeitig ist der Kontext zur 

MINT-Bildung insbesondere für Kinder interessant, die sich für mathematische, naturwis-

senschaftliche und technische Themen interessieren und Dingen auf den Grund gehen 

wollen. Hier stellt die Stiftung Kinder forschen einen beeindruckenden Materialpool bereit, 

den kaum ein anderes Konzept in dieser Breite bieten kann. Der besondere Beitrag des 

pädagogischen Ansatzes der Stiftung Kinder forschen besteht darüber hinaus darin, die 

Bedeutung des spezifischen Fachwissens von Fachkräften hervorzuheben und Angebote 

bereitzustellen, die es Fachkräften ermöglichen, kontinuierlich ihr Wissen zu erweitern und 

in der Arbeit mit Kindern praktisch umzusetzen. 

Was bedeutet dies für die Umsetzung in der Praxis?

Zentrales Werkzeug für die Umsetzung des Ansatzes sind die lernanregende Interaktion 

und die Arbeit mit den „Forschungskreisen“. Die darin vorgeschlagenen Schritte sind dazu 

geeignet, die Auseinandersetzung mit Themen der Kinder zu erweitern und inhaltlich aus-

zudifferenzieren. Insbesondere die Dokumentation und Reflexion der Ergebnisse regen kon-

tinuierliche Lernprozesse an. Die inhaltliche Vertiefung wird durch den umfangreichen Ma-

terialpool der Stiftung unterstützt, mit dem Fachkräfte ihr fachliches Wissen erweitern und 

sich auch in Themen einarbeiten können, mit denen sie sich bisher nicht befasst haben. 

Wie beim Ansatz der Lernwerkstattarbeit ist dabei der altersübergreifende pädagogi-

sche Ansatz hervorzuheben, der den Elementar- und Primarbereich umfasst und Materia-
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lien und Methoden für den gesamten Altersbereich bereitstellt. Die inhaltliche Arbeit mit 

entwicklungsschnellen und begabten Kindergartenkindern kann daher auf Materialien für 

ältere Kinder zurückgreifen und Kinder auf ihrem jeweiligen Entwicklungsniveau anspre-

chen. Hier ist besonders hilfreich, dass auch die bereichsspezifische Kompetenzentwick-

lung von Kindern thematisiert wird und Fachkräften Hilfsmittel zur Verfügung gestellt wer-

den, diese jeweils angemessen zu begleiten. 

Was muss dabei besonders beachtet werden?

Der umfassende und vielfältige Materialpool der Stiftung ist sehr inspirierend. Er könnte 

allerdings auch dazu verleiten, Themen an Kinder heranzutragen, anstatt die eigenen The-

men der Kinder in den Mittelpunkt zu stellen. Gerade weil der Stiftung bewusst ist, dass die 

Bereitstellung von vorgegebenen Materialien und Experimenten allein den Forscherdrang 

und die Lernbegeisterung nur begrenzt fördern kann, ist es wichtig, den Ansatz der ko-

konstruktiven Lernbegleitung konsequent umzusetzen und den Blick immer wieder auf 

das zu richten, was für Kinder aktuell Bedeutung hat.
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5.	 Neuere Ansätze und Perspektiven

In das folgende Kapitel haben wir eine Reihe von spezifischeren pädagogischen Ansätzen 

und Perspektiven aufgenommen, die aus unserer Sicht die Förderung begabter und entwick-

lungsschneller Kinder ergänzen und bereichern können. Zunächst befassen wir uns mit neu-

eren Ansätzen zum Thema Spiel, insbesondere mit dem Rollenspiel, und werfen dabei ins-

besondere einen Blick auf die Potenziale der Theaterpädagogik. Weiter beschäftigen wir uns 

mit zwei didaktischen Ansätzen im Bereich Sprache und Kommunikation, die wesentliche 

Ausgangspunkte für die pädagogische Arbeit mit begabten und entwicklungsschnellen Kin-

dern sein können: der multi- und translingualen Didaktik und dem Philosophieren mit Kin-

dern. Grundlegend für die gesamte pädagogische Arbeit sind die vorurteilsbewusste und die 

geschlechterbewusste Pädagogik. Wir fragen hier insbesondere danach, inwiefern diese auch 

für Begabungsförderung relevant sind. Abschließend kehren wir zum Thema Spiel zurück 

und befassen uns mit riskantem und gewagtem Spiel, das besondere Herausforderungen 

gerade auch für begabte Kinder bereithält. Gemeinsam ist diesen Ansätzen, dass sie aktuelle 

Entwicklungen in den Lebenswelten von Kindern und Familien reflektieren und wesentlich 

zu Inklusion in einer immer vielfältiger werdenden Gesellschaft beitragen können. 

5.1	 Spiel und Theater

In der Elementarpädagogik besteht weitgehend Einigkeit darüber, dass das Spiel zentral für 

kindliche Bildung ist (vgl. Hauser 2016). Bereits vor fast einem Jahrhundert hob Vygotski 

(2010a, Original 1933) hervor, dass Spielen die fundamentalste und wichtigste Form des 

Lernens im Vorschulalter sei; seiner Ansicht nach ist es sogar der „Prototyp jeglichen Er-

kenntnisprozesses“ (Vygotski 2010b, S. 432). Entscheidend dafür ist das symbolische Spiel 

(vgl. Brandes 2008). Während Programme zum Training akademischer Kompetenzen nicht 

unbedingt erfolgreich, manchmal sogar kontraproduktiv sind, legen das symbolische oder 

„Als-ob-Spiel“ sowie das begleitete Spiel wesentliche Grundlagen für die Entwicklung aka-

demischer Kompetenzen (vgl. Bodrova 2008; Zosh et al. 2022). In den letzten Jahren haben 

verschiedene Studien gezeigt, dass spielerische Ansätze („playful learning“) nicht nur ko-

gnitive Kompetenzen fördern können, sondern dabei sogar erfolgreicher sind als Trainings-

programme (vgl. Weisberg, Hirsh-Pasek & Golinkoff 2013; für Literacy Geyer 2021, für Ma-

thematik Vogt et al. 2018). 

Obwohl die Bedeutung des Spiels für kindliche Bildungsprozesse kaum bestritten wird, 

werden Formen und Bedeutungen des Spiels kontrovers diskutiert. Während manche pä-

dagogische Konzepte die Wichtigkeit des ungestörten Freispiels von Kindern betonen, he-

ben andere die Bedeutung der Begleitung durch Erwachsene hervor. 

In seinem Buch „Selbstbildung in Kindergruppen“ beschreibt Brandes (2008) anschau-

lich die Selbstbildungsprozesse im Spiel von Kindern in Gruppen. Voraussetzung für das 

gemeinsame Als-ob-Spiel ist die Fähigkeit zur Metakommunikation: Spiel wird durch eine 

spezifische metakommunikative Rahmung vom Nicht-Spiel unterschieden. Hierdurch wer-

den die Spielereignisse aus dem Fluss der Alltagswelt herauslöst und als Geschehen eines 
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anderen Typs dargestellt. Spiel setzt voraus, dass die Akteur:innen die metakommunikative 

Mitteilung – „dies ist ein Spiel“ – verstehen. Wie Brandes (2008) an zahlreichen Beispielen 

zeigt, sind bereits Kindergartenkinder in beeindruckendem Maße in der Lage, sich auf ei-

ner solchen Metaebene zu verständigen. Sie setzen unterschiedliche Stimmqualitäten, Mi-

mik und Gestik ein, um zu spielen und sich gleichzeitig über Spielinhalte, Abläufe oder 

Rollen zu verständigen. 

Kinder, die anderen Kindern kognitiv voraus sind, übernehmen in Rollenspielen oft füh-

rende Rollen, indem sie „Drehbücher“ entwickeln, Rollen zuweisen oder die Kommunika-

tion unter den Mitspielenden steuern. Ob ihnen dies gelingt, hängt allerdings auch davon 

ab, wie gut sie die anderen Kinder wahrnehmen und sich auf deren Themen einlassen 

können – es kann auch passieren, dass sie frustriert allein bleiben, weil niemand ihre Spiel-

ideen umsetzen kann oder möchte. Spätestens hier wird die Wichtigkeit der Begleitung des 

Spiels durch Fachkräfte deutlich. 

Vygotski (2010b) betonte neben der Bedeutung des sozialen Kontexts des Kinderspiels 

die Notwendigkeit der Interaktionen zwischen Kindern und Erwachsenen. Aus dieser Sicht-

weise heraus ist es bedeutsam, dass pädagogische Fachkräfte sich am Als-ob-Spiel von 

Kindern beteiligen können. Voraussetzung dafür ist, dass sie die Qualität des Rollenspiels 

von Kindern angemessen erkennen und einschätzen können.

Dabei entwickelt sich Spielfähigkeit von Kindern mit dem Alter weiter. Je „reifer“ das 

Spiel ist, desto komplexer sind die Rollen und die Interaktionen zwischen den Beteiligten. 

Merkmale „reiferen“ Spiels sind nach Bodrova (2008) z. B.:

•	 die Verwendung von symbolischen Objekten, die eher wenig Ähnlichkeit mit dem 

symbolisierten Objekt haben (z. B. Stock als Pferd)

•	 die Fähigkeit, eine Rolle auch über längere Zeit konsistent einzunehmen, d. h. 

(nur) so zu sprechen und zu handeln, wie es zu dieser Rolle passt

•	 die Fähigkeit, die „Regeln“ eines Spielszenarios und einer Rolle einzuhalten

•	 komplexe Spielszenarien, die viele Themen integrieren und über längere Zeit 

weiterentwickelt werden können (ebd., S. 366f.).

Die Rolle der Fachkräfte besteht darin, ein solches Spiel zu fördern und Kinder insbeson-

dere bei auftretenden Hindernissen und Störungen zu unterstützen. Dazu müssen sie sich 

auf die Spielwelten der Kinder einlassen, von den Kindern als Spielpartner:innen akzeptiert 

werden und angemessene Wege und Formen der Intervention finden, die den Spielprozess 

der Kinder fördern und nicht ausbremsen. Erfolgreiche Interventionen in kindlichen Spiel-

situationen erfordern, so das Ergebnis einer Studie von Hakkarainen et al. (2013): 

•	 Motivation für gemeinsames Spiel

•	 aktive und auch emotionale Beteiligung der Fachkraft am Spiel der Kinder

•	 einen dialogischen Charakter der Interaktionen

•	 ein kohärentes und faszinierendes „Drehbuch“ und dramatische Spannung im 

Ablauf

•	 flexible Interventionen der Fachkraft bei kritischen Wendungen im Spiel (ebd., S. 222).
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Das Ziel einer Förderung der kognitiven Entwicklung von Kindern im Spiel stellt daher 

hohe Anforderungen an die Fähigkeit von Fachkräften zu Beobachtung, Reflexion und 

Selbstreflexion, Planung und Interaktion. Erwachsene sollten dazu ein Feingefühl entwi-

ckeln, wie sie mit Kindern spielen bzw. sich so am Spiel beteiligen können, dass das kind-

liche Spiel nicht gestört und kindliche Lernprozesse gefördert werden können. „Kinder 

[brauchen] Denk- und Gesprächspartnerinnen und Gesprächspartner, die neugierig sind 

auf ihre Ideen, aber vor allem auch auf ihre individuellen Denkwege und Ausdrucksformen. 

Hier sprachlich wie auch handelnd in der Semantik des jeweiligen besonderen Kindes zu 

reagieren, indem man ein nächstes kleines Stückchen Weg öffnet, ohne die Führung zu 

übernehmen, ist die Aufgabe der Pädagogin oder des Pädagogen“ (Majcen et al. 2020, 

S. 13).

Was lässt sich nun aus diesen Überlegungen zum kindlichen Spiel für die Förderung 

begabter Kinder schlussfolgern? Zunächst ist auch und gerade für kognitiv bereits weit 

entwickelte Kinder das Spielen, insbesondere das Als-ob-Spiel, grundlegend wichtig. „Auch 

hochbegabte Kinder brauchen den kontinuierlichen Kontakt und das Gefühl, in einer Spiel-

gruppe verortet zu sein, um grundlegende soziale Verhaltensweisen erwerben zu können“ 

(Schenker 2010, S. 298). Es braucht also Raum und Zeit für Spiel – und je länger und kom-

plexer die Spielszenarios werden, umso eher können starre Tagespläne oder Aufräumregeln 

das kreative Spiel der Kinder begrenzen. Die zunehmende Fähigkeit, symbolische Objekte 

zu verwenden, setzt die Erlaubnis voraus, dass Kinder passende Objekte „zweckentfrem-

den“ und Räume ihren Bedürfnissen entsprechend umgestalten dürfen. Bedeutungsoffe-

nes Material in allen Farben, Formen und Größen ist hier hilfreich. 

Zudem müssen begabte Kinder die Möglichkeit haben, ihre Kompetenzen in das Spiel 

einzubringen und gelingende Spielsituationen zu gestalten. Wenn sie Spielszenarios ent-

wickeln möchten, die für andere Kinder zu komplex sind oder deren Bedürfnisse nicht 

aufgreifen, müssen Fachkräfte bei der Spielbegleitung und bei Interventionen ins Spielge-

schehen diese Komplexität berücksichtigen und ggf. auch zwischen solchen Ideen und den 

Spielinteressen anderer Kinder vermitteln können. Wie in vielen anderen Konzepten ste-

hen beim Umgang mit Spiel also die Haltungen und Kompetenzen der pädagogischen 

Fachkräfte im Vordergrund, wenn es um die Förderung von Kindern geht.

Gleichzeitig können pädagogische Kontexte entwickelt werden, die besonders dazu ge-

eignet sind, das Spiel von Kindern mit besonderen Begabungen zu fördern. So kann die 

bereits vorgestellte Schreibwerkstatt hier eingeordnet werden (siehe S. 53). Als ein weiteres 

Beispiel wird nachfolgend eine Theaterwerkstatt beschrieben, die in besonderer Weise ge-

eignet ist, kreative Impulse von Kindern aufzugreifen und zu komplexen Spielszenarios 

weiterzuentwickeln. 

Praxisbeispiel: Die Theaterwerkstatt

Es gibt schon sehr junge Kinder, die gerne auf der Bühne stehen, auch wenn es ihnen 

noch schwerfällt, eine Rolle in einem Theaterstück zu lernen und diese zu reproduzie-

ren. Mit der Übernahme einer Rolle als Statist:in, beispielsweise bei einem Krippenspiel 

zu Weihnachten, wird das Potenzial des Theaters für das kindliche Spiel aber kaum 
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ausgeschöpft. Viel eher wird eine Theaterwerkstatt dem Bedürfnis von Kindern gerecht, 

im Spiel eigene Themen zu entwickeln, sich auszudrücken und damit dann irgendwann 

auch ein Publikum zu unterhalten. Theater ist besonders dazu geeignet, kindliche Er-

fahrungsmodi und Spielwelten zu erschließen, und kann daher auch dazu genutzt wer-

den, Spielblockaden von Erwachsenen aufzuheben. 

Eine Theaterwerkstatt kann dabei sowohl ein sozialer Raum sein, der Spiel und Insze-

nierung ermöglicht, als auch ein realer Raum, der Platz, Material und Accessoires be-

reitstellt, um szenisches Spiel anzuregen und zu intensivieren. Ein solcher Raum muss 

groß genug und sauber sein, um Freiraum für unterschiedliche Bewegungsmöglichkei-

ten zu bieten. Eine Bühne kann inspirieren und Geschichten einen passenden Rahmen 

geben. Ein guter Materialfundus, der über die übliche Verkleidungsecke hinausgeht, 

kann vielfältiges Spiel anregen und unterstützen. Gerade kognitiv starke Kinder können 

von digitalen Medien profitieren, mit denen sich manchmal Ideen umsetzen lassen, die 

in der dreidimensionalen Wirklichkeit nicht realisierbar sind. Andererseits kann Theater 

jederzeit und überall stattfinden – in der Natur, in der Öffentlichkeit oder als Improvi-

sationstheater im Alltag in der Kita. 

Die Aufgabe pädagogischer Fachkräfte ist dabei, Kinder sensibel zu begleiten, erforder-

liches Material bereitzustellen und ggf. Impulse zu geben, um das Spiel der Kinder zu 

vertiefen und zu intensivieren (vgl. Loizou 2017). Sie müssen sowohl über ein differen-

ziertes Verständnis kindlichen Spiels verfügen als auch über theaterpädagogische Kom-

petenzen, um Impulse setzen, sich ggf. angemessen am Spiel der Kinder beteiligen zu 

können und sie darin zu unterstützen, ihre Ideen zu verwirklichen (vgl. dan Droste 

2009; Loizou & Trawick-Smith 2022).

Interview mit Juliane Steinmann

Juliane Steinmann ist Theaterpädagogin, Diplom-Kulturpädagogin und Systemische Coachin. 
Nach langjähriger Tätigkeit im Theaterkontext sowie in der Ausbildung von sozialpädagogischen 
Fachkräften an Fachhochschule und Fachschule ist sie heute Lehrkraft für besondere Aufgaben an 
der HAWK Hildesheim. Für sie geht es bei der Förderung von begabten Kindern vor allem um die 
Stärkung der Persönlichkeit, des kreativen Potenzials und darum, individuelle Entfaltungsmöglich-
keiten zu geben. 

Was ist Theaterpädagogik mit Kindern?

Theaterpädagogik ist als Allererstes Raum und Anregung und Interaktion (…) und in der 

Arbeit mit Ein- bis Sechsjährigen definitiv das Gegenteil von Disziplin und Drill. Also ganz 

viel offenes Spiel, Sachen ausprobieren, in Interaktion kommen, rumlaufen, tanzen. Und 

ganz viel natürlich auch mit Sprache oder Geräuschen. Und Theaterpädagogik ist dann ir-

gendwann was, wo man versucht, diese gemeinschaftlich entstandenen Interaktionen so 

ein bisschen in Formen zu fassen. Also Formen dafür zu geben, sodass es wiedererkennbar 

ist oder vielleicht so kleine Minisequenzen wiederholbar sind.
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Theaterpädagogik ist von einem Vorspiel bei irgendwelchen Veranstaltungen abzugren-

zen. Das hat manchmal etwas von „Wir machen jetzt mal richtiges Theater. Und das funk-

tioniert so und so“. Das ist mir viel zu schablonenhaft, da geht ganz viel verloren an der 

Kreativität, die die Kinder mitbringen. Man kann aus einem theaterpädagogischen Kontext 

heraus natürlich etwas zeigen. Aber die Grundlage ist immer eine Werkstatt mit genug 

Improvisationsmöglichkeiten. Der wesentliche Punkt für mich ist dabei: In der Werkstatt 

kann ich nichts falsch machen. Da ist jede Improvisation, jede Idee, auch in dem Moment, 

wenn sie ganz neu ist und ganz überraschend, willkommen. Wenn ich dagegen etwas vor-

spiele, dann besteht sofort die Gefahr, ich mache was „falsch“. Das wird ja oft genug auch 

gesagt, und das finde ich überhaupt nicht hilfreich.

Sind dir in deiner theaterpädagogischen Praxis bereits begabte Kinder aufgefallen?

Grundsätzlich gehe ich an eine Gruppe so heran, dass ich von ganz vielen Begabungen auf 

ganz vielen verschiedenen Ebenen ausgehe. Und dass ich mit einer Willkommenskultur, 

einer Offenheit im Raum und mit einer Offenheit an Spielimpulsen erlebe, dass Menschen, 

denen in anderen Zusammenhängen ganz wenig zugetraut wird, aufblühen, dass sie un-

glaublich viel von sich zeigen und sich in kurzer Zeit unglaublich entwickeln.

Wenn man bei einem Kind schon ahnt, dass da ganz viele Begabungen auf verschie-

denen Ebenen oder auch besonders kognitive, intellektuelle Begabungen da sind, dann 

merkt man das innerhalb der ersten zwei Minuten in der Gruppe. Man merkt das an der 

Art der Wahrnehmung, am Blick, an der Art von Nachfragen, an der Art von Sprache, an 

der Art von Interaktionen, behaupte ich. Da gilt für mich immer: Bloß nicht im Weg ste-

hen! Also den Weg freimachen für die Begabungen, die da sind. Und dann beobachte ich, 

dass die Leute ganz viel davon zeigen können und entwickeln können. So können schon 

Fünfjährige in kleinen Gruppen Leitungsaufgaben übernehmen. Man merkt das natür-

lich ganz stark sprachlich, insbesondere bei extrovertierten Kindern. Wenn es introver-

tierte oder tendenziell ruhigere Kinder sind, dann versuche ich zu beobachten, wie die 

Kinder zunächst nur beobachten. Und dann ist es manchmal so, dass ein Kind sich etwas 

später sehr reflektiert einbringt. Das ist eben auch bei Vier- und Fünfjährigen schon so, 

da stellt man fest: Okay, diese kleine Person hat extrem fein beobachtet und kann das 

zum Ausdruck bringen. Was mich jetzt gerade hindert, einzelne Beispiele zu finden ist, 

dass ich schon so unglaublich viele Wunder erlebt habe (lacht). Also so viele Überra-

schungen!

Wir haben jetzt über sehr unterschiedliche Kinder gesprochen, die in irgendeiner Weise 

durch kognitive Begabungen und Entwicklungsvorsprünge auffielen – manche eher extro-

vertiert, andere mehr beobachtend, sehr feinfühlig reflektiert. Welche Chancen bietet 

Theaterpädagogik für diese Gruppe von Kindern?

Die Theaterpädagogik bietet die Chance, dass sie tatsächlich mit ihren Ideen vorangehen 

können und eine Gruppe mitreißen können. Dass sie erleben, dass ihre Ideen willkommen 

sind, ganz viel davon umsetzbar ist und sie andere auch dafür begeistern können. Und das 

erlebe ich manchmal, dass Kinder dann plötzlich mit fünf, sechs anderen Kindern eine 

Szene aufbauen und wirklich Regie machen und selber spielen. Also einen Überblick be-
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kommen: Was braucht es für eine Dramaturgie, was braucht es für eine Szene? Und das ist, 

finde ich, ein Feuerwerk von Intelligenz, weil es auf so vielen Ebenen funktioniert. Das ist 

so sinnlich, es ist räumlich, es ist sozial, es ist intellektuell. Und es zeigt einen Überblick 

über Sprache und Spannungsbögen. Da ist ganz, ganz viel drin.

Ich erlebe da Kinder und Jugendliche, die im Theaterprojekt plötzlich eine Bestärkung 

erhalten, in der Schule dagegen eher ausgebremst werden. Weil sie nicht reinpassen mit 

ihrem Zuviel an Begabung, an Fantasie, an Lust, Dinge umzusetzen, an Inspiration. Wenn 

sie andere Leute „anstecken“, wird das ja oft sozusagen diskriminiert als „Klassenclown“ 

oder so. Im Theaterzusammenhang dürfen diese Kinder dann einmal richtig loslegen, das 

habe ich ganz oft erlebt. Das hat aber für mich nicht nur mit Begabung, sondern auch um-

gekehrt mit Diskriminierung zu tun. Ich sehe da gerade diesen großen Gymnastikball, so 

stelle ich mir auch eine runde Begabungsförderung vor. Das ist keine Förderung einzelner 

Stränge, sondern da erlebt jemand sich als ganzer Mensch, der andere inspirieren darf und 

dessen Ideen gewürdigt werden. Das finde ich die schönsten Momente. 

Dies ist nicht unbedingt eine Frage der Methode, sondern eine Frage der Haltung, glau-

be ich. Mir ist es im Grunde egal, ob ich jetzt mit den Kindern ein Farblabor mache und mit 

Curry und Roter Bete male oder ob ich Theaterpädagogik mache. Die Haltung dabei ist, 

dass ich einen offenen Raum schaffe und in dem Raum ganz viel zulasse. Und dass ich 

natürlich auch emotional her etwas aushalten kann und den Kindern erlaube, etwas auszu-

probieren. Kreative Prozesse sind halt nicht, dass ich weiß, was in einer halben Stunde 

fertig ist. Sondern ich gebe den Raum. Das eine Kind hat in fünf Minuten ein geniales Bild 

gemalt, und das andere Kind kommt nach 60 Minuten und hat irgendwie ein Blatt er-

forscht. Und das ist genauso wertvoll. Das meine ich mit Haltung: den Kindern zuzugeste-

hen, wirklich etwas zu erforschen und für sich herauszufinden.

Und was bräuchten Fachkräfte, um diese Haltung im Bereich der Theaterpädagogik zu 

entwickeln?

Sie müssen ganz viel zulassen und das Nichtwissen lieben. Nicht zu wissen, wie eine Rolle 

zu spielen ist oder wie ein Ergebnis schön ist. Sondern auszuhalten, dass die Kinder selbst 

erfinden, wie sie etwas spielen, etwas darstellen wollen. Und das kann sehr von dem abwei-

chen, was ich vorher gedacht habe, was bei einer Geschichte oder bei einem Spielimpuls 

herauskommt. Das kann sehr, sehr weit davon entfernt sein. Ich glaube, genau das braucht 

man, diese Kompetenz: die Neugier und Freude, das Unerwartete selbst interessant zu fin-

den und als persönliche Erweiterung, als persönliches Lernen zu erfahren. Dass jedes einzel-

ne Kind mir etwas anbietet, von dem ich vorher noch nicht wusste, dass es das gibt.

Schlussfolgerungen für die Förderung begabter und entwicklungsschneller Kinder

Was ist der besondere Beitrag eines aktuellen Verständnisses von Spiel zur Begabungs

förderung?

Auch und gerade für begabte und entwicklungsschnelle Kinder ist das Spiel eine wesentli-

che Grundlage für grundlegende Lernprozesse, sowohl im kognitiven als auch im sozial-
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emotionalen Bereich. Dabei kommt den Erwachsenen insbesondere dann eine entschei-

dende Rolle zu, wenn es Kindern schwerfällt, ihre Interessen und Themen in Spielkontakte 

zu anderen Kindern einzubringen. Hilfreich sind hier aktuelle kindheitspädagogische An-

sätze, die konkretisieren, wie das Spiel von Kindern durch die Gestaltung anregender Bil-

dungslandschaften, durch Lernbegleitung und durch gezielte und behutsame Interventio-

nen von Erwachsenen in das kindliche Spiel gefördert werden kann. Wenn es gelingt, die 

besonderen Interessen und Stärken begabter und entwicklungsschneller Kinder für die 

Kindergruppe interessant werden zu lassen, dann wird auch für diese Kinder das Spiel in 

der Kindergruppe zu einer entscheidenden Quelle des Lernens.

Was bedeutet dies für die Umsetzung in der Praxis?

Pädagogische Fachkräfte müssen zunächst genau beobachten, um in Spielsituationen he-

rauszufinden, was die Themen der Kinder sind. Differenzierte Raum- und Materialangebo-

te können Lernen im Spiel und spielerisches Lernen unterstützen. Außerdem sollte das 

freie Spiel nicht ausschließlich als „Raum der Kinder“ betrachtet werden. Vielmehr sollten 

Fachkräfte bereit sein, mitzuspielen und sich auf die Spielwelten der Kinder einzulassen, 

um als Spielpartner:innen akzeptiert zu werden und angemessene Wege und Formen der 

Intervention zu finden, die den Spielprozess der Kinder fördern und nicht ausbremsen. 

Dies kann sowohl im Rahmen des alltäglichen Rollenspiels erfolgen als auch in besonderen 

Szenarios, wie z. B. dem Theater.

Was muss dabei besonders beachtet werden?

Kinder registrieren sehr genau, ob Erwachsene wirklich emotional engagiert sind oder in-

nerlich auf Distanz bleiben. Erwachsene müssen daher (wieder) lernen, wie sie mit Kindern 

spielen bzw. sich am Kinderspiel beteiligen können, sodass sie von Kindern akzeptiert und 

kindliche Spiel- und Lernprozesse gefördert werden. Für Fachkräfte bedeutet dies, dass sie 

stets eine Balance zwischen engagiertem Mitspielen einerseits und reflektierter Lernbe-

gleitung andererseits halten müssen.

5.2	 Multi- und translinguale Didaktik

Sprache ist ein wesentlicher Aspekt kognitiver Begabung und gleichzeitig ein entscheiden-

des Werkzeug für die Entwicklung kognitiver wie auch sozial-emotionaler Kompetenzen. In 

Deutschland leben immer mehr Kinder, die mit einer anderen Erstsprache oder von An-

fang an mehrsprachig aufwachsen. Andererseits wünschen sich viele Eltern deutschspra-

chiger Kinder heute, dass ihr Kind bereits im Kindergarten eine weitere Fremdsprache lernt 

(vgl. Betz et al. 2019, S. 59). Vor diesem Hintergrund wurden in den letzten Jahrzehnten 

Konzepte bilingualer Förderung entwickelt und auch in Kitas implementiert. Die Anzahl 

bilingualer Kitas hat sich in den letzten Jahrzehnten vervielfacht (vgl. FMKS 2014, 2024). 

Dabei machen insbesondere in Großstädten deutsch-englische bilinguale Kitas die größte 

Gruppe aus. Kuyumcu (2023) kritisiert in diesem Zusammenhang eine „Zwei-Klassen-

Mehrsprachigkeit“: Während das bilinguale Lernen von Sprachen wie Englisch oder auch 

Spanisch ein hohes Prestige hat, wird die Mehrsprachigkeit vieler Kinder mit Migrations-
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hintergrund eher als Problem gesehen. Entsprechendes wird auch aus den USA berichtet 

(vgl. Weisleder et al. 2024).

Grundsätzlich sind Kinder bereits früh in der Lage, mehrere Sprachen zu lernen, und 

Mehrsprachigkeit hat viele positive Auswirkungen auf ihre Entwicklung (vgl. Chilla, Roth-

weiler & Niebuhr 2023; Gogolin 2010). Zahlreiche Untersuchungen belegen bessere kogni-

tive Kompetenzen von Mehrsprachigen in Bezug auf Aufmerksamkeit und Gedächtnis so-

wie im Bereich der metakognitiven Fähigkeiten (vgl. Adesope et al. 2010; Dolean 2015). 

Mehrsprachigkeit verbessert das Verständnis von linguistischen Strukturen und darüber hi-

naus das allgemeine Verständnis von Konzepten und Bedeutungen. Aber auch soziale Ein-

stellungen, interpersonale Wahrnehmung und die Offenheit für anderssprachige Menschen 

werden positiv beeinflusst. Zwar werden bei mehrsprachigen Kindern auch Defizite beob-

achtet, z.  B. ein langsameres Anwachsen des Wortschatzes. Negative Auswirkungen von 

Mehrsprachigkeit werden aber vor allem dann festgestellt, wenn Kinder von Minderheiten 

in einer Umwelt aufwachsen, in der nicht ihre Muttersprache gesprochen wird. In Deutsch-

land lebende Eltern mit Migrationshintergrund verfügen zudem seltener über höhere Bil-

dungsabschlüsse, und die Familien sind häufiger von Risikolagen betroffen, die den Bil-

dungserfolg der Kinder gefährden können (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 

2016). Nachteilige Auswirkungen mehrsprachiger Entwicklung werden daher in erster Linie 

mit sozialen Faktoren in Verbindung gebracht und nicht mit der Mehrsprachigkeit an sich. 

Tatsächlich gehört Mehrsprachigkeit in vielen Ländern der Welt zur Alltagsrealität von 

Kindern. Als mehrsprachig, multi- oder plurilingual werden dabei Menschen bezeichnet, 

die über kommunikative, verbal-sprachliche oder literale Kompetenzen in mehr als einer 

Sprache verfügen und diese für die Kommunikation nutzen können (vgl. Chilla, Rothweiler 

& Babur 2022, S. 26). Auch in Deutschland wachsen immer mehr Kinder mehrsprachig auf 

und/oder sprechen nicht Deutsch als Erstsprache. 2023 lebten in Deutschland 24,9 Millio-

nen Menschen mit Migrationshintergrund, das sind fast 30 % der Bevölkerung. 43,1 % aller 

Kinder unter fünf Jahren hatten einen Migrationshintergrund (Bundeszentrale für politi-

sche Bildung 2023). Die große Mehrheit dieser Menschen ist mehrsprachig – auch wenn 

sie mit Deutsch als Erstsprache aufwachsen. In 22,3 % der Familien von Kita-Kindern wird 

nicht vorrangig Deutsch gesprochen (Statistisches Bundesamt 2024, Tabelle 22, eig. Be-

rechnung). Während allerdings bildungsorientierte deutsche Eltern zuweilen fordern, dass 

ihre Kinder bereits in der Kita Englisch lernen, wird der Mehrsprachigkeit von Kindern, die 

mit Türkisch, Russisch oder Arabisch als Muttersprache aufwachsen, weit weniger Wert-

schätzung entgegengebracht (vgl. de Houwer 2015).

Bilinguale Angebote in Kitas hatten zunächst ihren Ausgangspunkt in der Annahme, 

dass eine Fremdsprache desto besser erlernt werden kann, je früher damit begonnen wird. 

Dabei wurde von „kritischen Phasen“ in der Sprachentwicklung ausgegangen. Tatsächlich 

wirkt sich frühes Erlernen einer Fremdsprache positiv auf die Aussprache und akzentfreies 

Sprechen aus, aber Annahmen von „kritischen Phasen“ im Spracherwerb lassen sich kaum 

belegen. Zwar geht die Fähigkeit zum Erlernen einer zweiten Sprache ab dem Grundschul-

alter allmählich zurück – es kommt dann immer mehr auf die Rahmenbedingungen und 

die pädagogischen Formen des Lernens an (vgl. Dolean 2015, S. 7). Andererseits lernen 

kleine Kinder noch nicht systematisch, sondern überwiegend „en passant“ in Alltag und 
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Spiel (Oerter 2012), und ihre Lerngeschwindigkeit ist zunächst geringer. Sprachkurse im 

Kindergarten haben daher kaum nachhaltige Auswirkungen (vgl. Dolean 2015; Steinlen & 

Piske 2019). Ein späteres Lernen einer Sprache ist effektiver, denn gezielt lernen können 

Jugendliche besser.

Bilinguale Kitas orientieren sich heute daher zumeist am Prinzip der Immersion. Zahl-

reiche Forschungsergebnisse belegen, dass Kinder eine weitere Sprache bereits im Kinder-

garten dann gut lernen können, wenn sie in ihrer Lebensumgebung von dieser Sprache 

umgeben sind und die pädagogischen Aktivitäten in der Fremdsprache stattfinden. Die 

neue Sprache wird implizit gelernt, während die Kinder spezifische Kompetenzen erwer-

ben. Die Literacy-Fähigkeiten (wie Leseverständnis und Redefluss) profitieren später vom 

Transfer zwischen den Sprachen (vgl. Dolean 2015, S. 7). Umgesetzt wird dies in der Regel 

durch Beschäftigung von Fachkräften, die im gesamten Alltag die jeweilige Sprache spre-

chen. Diese müssen allerdings nicht nur über gute allgemeine Sprachkenntnisse verfügen 

(am besten als native speakers), sondern auch über spezifische (Sprach-)Kenntnisse in der 

Arbeit mit Kindern. Wichtig sind darüber hinaus intensive Präsenzzeiten, kleine Gruppen 

und eigenverantwortliche Bereiche, damit die weitere Sprache wirklich den Alltag mit den 

Kindern durchdringen kann (vgl. Kersten & Rohde 2018). 

Erfolgreiche bilinguale Einrichtungen zeigen, dass Kinder eine zweite Sprache auf sehr 

hohem Niveau lernen können, wenn damit früh begonnen wird. Anders als einzelne 

Sprachkurse in der Kita kann das Aufwachsen in einer alltagsintegrierten bilingualen Um-

gebung langfristig Vorteile im Erwerb einer Fremdsprache und der sprachlichen Fähigkei-

ten überhaupt erbringen. Entscheidend ist allerdings, ob in der weiteren Bildungslaufbahn 

daran angeschlossen werden kann, denn sonst können die gewonnenen Kenntnisse schnell 

wieder verloren gehen. Zu bedenken ist zudem, dass viele Kinder mit Migrationshinter-

grund, die in einen bilingualen Kindergarten kommen, bereits mehrsprachig sind und die 

neue Fremdsprache dann bereits die dritte Sprache ist, die sie erlernen sollen. Dies wird in 

bestehenden bilingualen Konzepten meist nicht berücksichtigt. 

Aktuell werden sowohl mono- als auch bilinguale sprachpädagogische Konzepte weiter-

entwickelt, um der zunehmend mehrsprachigen Realität von Kindern besser gerecht zu 

werden. Tatsächlich verläuft der kindliche Sprach(en)erwerb in mehrsprachigen Familien 

zumeist weder mono- noch bilingual, sondern pluri- und translingual. Fließender Wechsel 

und komplexe Kombinationen beider bzw. mehrerer Sprachen sind im Alltag mehrsprachi-

ger Familien selbstverständlich. Kinder entwickeln so früh ein komplexes Sprachenreper-

toire, sie werden „translingual“ oder „quersprachig“ (Panagiotopoulou 2016, S. 13f.). Daher 

wird Translanguaging als sprachpädagogisches Konzept vorgeschlagen (vgl. Montanari & 

Panagiotopoulou 2019; Panagiotopoulou 2016). 

In diesem Konzept werden nicht nur Kinder als kompetente mehr- und quersprachig 

Lernende wahrgenommen – auch die pädagogischen Fachkräfte handeln mehr- und quer-

sprachig, um das kindliche Lernen zu fördern. Eine solche Mehrsprachigkeits- oder multi-

linguale Didaktik bedeutet, dass mehrere Sprachen für die sprachliche Bildung herangezo-

gen werden (vgl. Dintsioudi & Krankenhagen 2020; Kirsch & Duarte 2021). Translingualität 

ist auch bedeutsam für den Übergang von der Mündlichkeit zur Schriftlichkeit durch eine 

alltagsintegrierte Förderung von multiliteracy. Dies erfordert eine Revision sowohl mono-
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lingualer als auch bilingualer Sprachförderkonzepte. Gleichzeitig ist interkulturelle Offen-

heit erforderlich, um den Biografien und kulturellen Besonderheiten der Familien Rech-

nung zu tragen. „Damit wird die multilinguale Identität der Kinder und ihrer Familien 

gestärkt, was wiederum einen hohen Stellenwert für das Selbstkompetenzempfinden und 

die emotional-soziale Entwicklung hat“ (Hruška, Rohrmann & Wirts 2024, S. 419). 

Schlussfolgerungen für die Förderung begabter und entwicklungsschneller Kinder

Was ist der besondere Beitrag von bi-, multi- und translingualer Didaktik zur Begabungs-

förderung?

Zunächst liegt auf der Hand, dass sprachlich begabte Kinder davon profitieren können, 

wenn sie bereits im Kindergarten die Möglichkeit haben, eine oder mehrere weitere Spra-

chen zu erlernen. Mehrsprachigkeit fördert die kognitiven und insbesondere die metako-

gnitiven Fähigkeiten. Mehrsprachige Förderung ist daher ein sinnvoller Zugang zur Förde-

rung begabter und entwicklungsschneller Kinder. Insbesondere sprachbegabte Kinder 

können mühelos bereits im Kindergarten weitere Sprachen lernen und ihre Begabungen in 

mehrsprachigen Angeboten weiterentwickeln. Auch das Kennenlernen von unterschiedli-

chen Schriften, wie es z. B. mehrsprachige Bilderbücher oder das Experimentieren in der 

Schreibwerkstatt ermöglichen, kann die Neugier und das Lerninteresse von begabten Kin-

dern herausfordern.

Multilinguale Herangehensweisen an Sprachbildung und -förderung in der Kita sind 

außerdem bedeutsam, weil begabte und entwicklungsschnelle Kinder mit Migrationshin-

tergrund oft nicht als solche wahrgenommen werden, wenn sie sich (noch) nicht so gut auf 

Deutsch ausdrücken können. Ein Einbezug weiterer Sprachen in den pädagogischen Alltag 

kann es daher Fachkräften erleichtern, überhaupt auf besondere Begabungen dieser Kin-

der aufmerksam zu werden. Gleichzeitig ermöglicht dies mehrsprachigen Kindern, ihre 

Stärken und Kompetenzen in der Kita und auch im Miteinander der Kindergruppe zur 

Geltung zu bringen, z. B. als Übersetzer:innen oder als „Expert:innen“ für die Besonder-

heiten ihrer jeweiligen Sprachen.

Was bedeutet dies für die Umsetzung in der Praxis?

Um dies zu ermöglichen, muss Sprachbildung in Kitas multi- und translingual werden. Es 

geht dabei nicht um Sprachkurse für Kita-Kinder, sondern um die Einbeziehung mehrerer 

Sprachen in den Alltag in der Kita und die Entwicklung einer multi- und translingualen 

Didaktik. Dabei werden die pädagogischen Fachkräfte zuweilen selbst zu Lernenden, die 

gemeinsam mit Kindern unterschiedliche Sprachen entdecken. Wesentlich ist zudem der 

Einbezug der sprachlichen Kompetenzen mehrsprachiger Fachkräfte. Entscheidend ist 

schließlich eine gute Zusammenarbeit mit Eltern.

Was muss dabei besonders beachtet werden?

Wünschenswert ist, dass eine mehrsprachige Förderung nicht auf den Kontext der Kita 

beschränkt bleibt, sondern Kinder auch darüber hinaus Möglichkeiten haben, die erwor-
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benen Kompetenzen zu nutzen. Entscheidend ist außerdem eine Weiterführung der 

mehrsprachigen Förderung beim Übergang an die Grundschule. Kinder, die sich bereits 

am Ende der Kindergartenzeit gut auf Englisch verständigen können, werden sich vermut-

lich langweilen, wenn sie, wie im Lehrplan vorgesehen, in der dritten Klasse damit von 

vorn beginnen sollen. Entsprechend gilt dies für weitere Sprachen, die in der Schule erst 

später oder gar nicht vertieft werden können. Hier könnten Kitas mit weiteren Akteur:in-

nen vor Ort zusammenarbeiten, um ein Netzwerk von vielfältigen Sprachangeboten zu 

schaffen.

5.3	 Philosophieren mit Kindern

Das Philosophieren mit Kindern wird je nach Kontext als pädagogische Grundhaltung, Bil-

dungskonzept, Unterrichtsprinzip, Gesprächsmethode oder schlicht als selbstverständ-

licher Teil der Arbeit mit Kindern betrachtet. Wir befassen uns hier damit, weil es als päda-

gogische Bewegung eine lange Tradition hat (vgl. Boer & Michalik 2018; Brüning 2015) und 

als besonders geeignet für die Förderung begabter Kinder angesehen wird (vgl. Calvert 

2011; Pohlmeier 2021).

Die Beschleunigung des sozialen und gesellschaftlichen Wandels durch Prozesse wie 

Globalisierung und Digitalisierung führt dazu, dass es immer schwieriger wird vorauszuse-

hen, welche Art von Wissen heutige Kinder für die Welt von morgen benötigen. Eine Kon-

frontation mit Ungewissheit ist die Folge. „Für die Bewältigung dieser Anforderungen 

reicht eine reine Aneignung von Informationen nicht aus. Menschen können die Art und 

Weise, wie sie sich zu sich selbst finden, zu anderen Menschen und zur Welt verhalten, nur 

durch einen höherstufigen Bildungsprozess transformieren“ (Helzel 2018, S. 25). Oder, wie 

es Zierer ausdrückt: „Bildung ist der Vorgang, in dem der Mensch versucht, sich als Mensch 

in seinem Raum und in seiner Zeit zurechtzufinden (Zierer 2003, o. S.). 

Das Philosophieren kann hierbei als Hilfe dienen, da es zu höherstufigen, das kritische 

und differenzierte Denken fördernden Bildungsprozessen anregt. „Beim Philosophieren 

werden Kindern Potentiale für die Entwicklung des eigenen Denkens geboten, als Orientie-

rungshilfe und Werkzeug, mit vielfältigen Informationen konstruktiv denkend umzugehen“ 

(Helzel 2018, S. 27). Empirische Studien belegen, dass das regelmäßige Philosophieren mit 

Kindern die kindliche Entwicklung positiv beeinflusst und zur Steigerung der kognitiven 

Fähigkeiten beitragen kann (vgl. García-Moriyón et. al. 2005; Michalik 2018, S. 13ff.). Somit 

bietet das Philosophieren insbesondere für Kinder mit hohen kognitiven Begabungen ein 

besonderes Förderpotenzial (vgl. Pohlmeier 2021). 

Philosophieren mit Kindern kann sowohl geplant stattfinden, vollzieht sich jedoch auch 

überwiegend im Alltag, wie beispielsweise beim Spiel oder der Betrachtung eines Bilder-

buches. Brüning (1985; 2015, S. 10ff.) differenziert vier Bereiche der Kinderphilosophie, die 

zumeist als miteinander verbunden bzw. ineinander übergehend betrachtet werden kön-

nen:

1.	 Die Philosophie über Kinder; gemeint sind hiermit Analysen und Bewertungen 

Erwachsener über die philosophischen Potenziale von Kindern.
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2.	 Die Philosophie für Kinder; bei der es sich um philosophische Geschichten, 

Übungen etc. handelt, die von Erwachsenen für Kinder entwickelt werden, mit 

dem Ziel, diese zum philosophischen Denken anzuregen.

3.	 Das Philosophieren mit Kindern; primär in Form von Gesprächen von Erwachsenen 

mit Kindern über Lebensprobleme aus ihrem Erfahrungsbereich.

4.	 Das Philosophieren der Kinder für sich, über sich und miteinander.

„Philosophieren ist ein offener, vorläufiger Deutungsprozess, in dem es wesentlich darum 

geht, selbst zu denken, vom anderen her zu denken, weiter zu denken“ (Beyg 2019, o. S.). 

In einem dialogischen Prozess werden die Kinder dazu angeregt, sich Gedanken über The-

men zu machen – diese sollten stets von den Kindern ausgehen – und Fragen zu stellen. 

Durch die offenen Fragen der Kinder bieten sich unterschiedliche Zugangsweisen und Ant-

wortmöglichkeiten zu einem Thema. „Die Kinder erkennen, dass aus dem Thema heraus 

aufgeworfene Fragen nicht auf ein abrufbares Wissen zielen, sondern sie selbst, ihre Posi-

tion und ihre eigenen Gedanken gefragt sind“ (May-Krämer 2019, S. 312). Dabei machen 

Kinder die Erfahrung, dass es unterschiedliche Wahrnehmungsmöglichkeiten und Meinun-

gen gibt, die in das eigene Denk- und Handlungskonzept integrierbar sind oder nicht (vgl. 

May-Krämer 2019, S. 312; Pohlmeier 2021). 

Philosophieren mit Kindern bezieht sich weniger auf ein logisch-abstraktes Denken, 

sondern ist vielmehr als Haltung des Nachfragens und Hinterfragens zu verstehen. Durch 

Philosophieren üben Kinder das kreative Denken. Die gedanklich kreative Entfaltung bietet 

viele Selbstbildungsmöglichkeiten, da sich über sie der Sinn und die Bedeutung der Dinge 

in dieser Welt herstellen lässt. Kindern eröffnen sich somit neue Sichtweisen und Horizon-

te. Sie üben ein differenzierendes Denken, das schlussendlich ein differenzierendes Han-

deln ermöglicht (vgl. May-Krämer 2019, S. 305; Pohlmeier 2021). Beim gemeinsamen Phi-

losophieren über ein Thema wird Wissen ausgetauscht. Durch intensive Dialoge werden 

kommunikative Kompetenzen gefördert. Neben dem kreativen Denken wird auch das lo-

gisch-argumentative Denken geschult. Im Mittelpunkt steht dabei nicht erworbenes Wis-

sen, sondern vielmehr die Suche nach neuen Begründungen, Zusammenhängen und 

Schlussfolgerungen (vgl. Beyg 2019, o. S.), die im gemeinsamen Austausch entwickelt wer-

den. Der gemeinsame Dialog fördert die objektivierende Betrachtung von Gedanken, Wahr-

nehmungen und Gefühlen und unterstützt die Fähigkeit zur Selbstreflexion (vgl. Becker 

2012, S.  38 in Anlehnung an Freese 1996). Philosophieren mit Kindern kann somit als 

Welterschließung und ganzheitliche Persönlichkeitsentfaltung verstanden werden (vgl. 

Zierer 2005, S. 409; Pohlmeier 2021). 

Durch das Philosophieren lernen Kinder, sich auf das eigene, freie Denken zu verlassen 

(vgl. May-Krämer 2019, S. 303). Philosophieren eröffnet die Möglichkeit, sich Themen über 

unterschiedliche Zugangsweisen zu nähern und sich individuell mit ihnen auseinanderzu-

setzen. Damit kann der Heterogenität von Lerngruppen Rechnung getragen werden. Zu-

gleich werden Kinder als selbstaktive Individuen wahrgenommen, die sich die Welt eigen-

ständig erschließen.

Das nachdenkliche Gespräch gilt als zentrales Medium des Philosophierens. Zugleich 

bietet das Philosophieren ästhetische Erkenntnismomente; so können beispielsweise krea-
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tive Ausdrucksmöglichkeiten genutzt werden, um Themen zu vertiefen und weiterzuent-

wickeln. Gerade in der Arbeit mit Vorschulkindern sind abwechslungsreiche Impulse sinn-

voll, um die Konzentration der Kinder aufrechtzuerhalten und ihrem (kognitiven) 

Entwicklungsstand gerecht zu werden (vgl. Ils 2016, S. 70; de Boer 2018, S. 36ff.). 

Pädagogische Fachkräfte stehen vor der Herausforderung, Kinder beim Philosophieren 

zu unterstützen, ohne ihnen dabei jedoch das Denken abzunehmen und vermeintlich rich-

tige Lösungen darzubieten. Die gedankliche Entwicklung der Kinder steht über der beleh-

renden Absicht der Erwachsenen (vgl. Raupach-Strey 2002, S. 53). Philosophieren mit Kin-

dern als pädagogische Grundhaltung bedeutet, die Fragen der Kinder als Bildungsprozesse 

zu verstehen und diese ernst zu nehmen. Es gilt, kreatives Denken zuzulassen und die 

Themen der Kinder aufzugreifen und mit ihnen gemeinsam zu erforschen. Pädagogische 

Fachkräfte üben sich somit nicht allein in Zurückhaltung, sondern ihnen kommt ebenfalls 

die Aufgabe zu, die philosophischen Dialoge sinnführend zu strukturieren. Durch diese 

Strukturierung können zum einen Themen vertieft werden, zum anderen unterstützen sie 

eine gegenseitige Bezugnahme im Dialog (vgl. Helzel 2018, S. 40f.). 

Pädagogische Fachkräfte werden so zu Bildungs- und Entwicklungsbegleiter:innen (vgl. 

Beyg 2019, o. S.). Kinder und pädagogische Fachkräfte gelten in dem dialogischen Lern-

prozess des Philosophierens als gleichberechtigte Partner:innen, unabhängig von Erfahrun-

gen und Wissensbeständen (vgl. May-Krämer 2019, S.  306). „Es geht im Dialog um die 

besseren rationalen Argumente, aber auch um Emotionalität, das Einbeziehen der Befind-

lichkeiten der Beteiligten und deren Möglichkeiten und das Schaffen einer vertrauensvol-

len und sicheren Umgebung – ‚Caring Thinking‘“ (May-Krämer 2019, S. 306). Philosophie-

ren mit Kindern fördert somit das kritische, kreative und mitfühlende Denken und zielt 

damit auf eine Persönlichkeitsentwicklung und ein Bildungsverständnis, das individuelle 

Potenziale in den Vordergrund stellt und für die Gemeinschaft nutzbar macht. 

Schlussfolgerungen für die Förderung begabter und entwicklungsschneller Kinder

Was ist der besondere Beitrag des Philosophierens mit Kindern zur Begabungsförderung?

Philosophieren bietet Kindern vielfältige Potenziale für die Entwicklung des eigenen Den-

kens. Die gemeinsame philosophische Erarbeitung von Themen unterstützt die gedanklich 

kreative Entfaltung und regt ein kritisches und differenzierendes Denken an. So eröffnen 

sich den Kindern vielschichtige Selbstbildungsmöglichkeiten, die sie gemäß ihren unter-

schiedlichen Potenzialen nutzen können. Die eigenständige Erschließung von Welt steht 

damit nicht nur im Fokus des Philosophierens, sondern ist unabdingbare Prämisse für die 

gemeinsame Bearbeitung von Themen und Phänomenen. Kinder erhalten die Möglichkeit, 

sich Themen auf unterschiedliche Art und Weise anzunähern und sich individuell mit ih-

nen auseinanderzusetzen. Dabei können herausfordernde und anspruchsvolle Fragestel-

lungen bearbeitet werden, sodass auch entwicklungsschnelle Kinder vom Philosophieren 

profitieren. Die im Dialog stattfindende Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Wahr-

nehmungsmöglichkeiten und Ansichten fördert zugleich die Fähigkeit zur Empathie. Philo-

sophieren erlaubt Kindern eine individuelle, aktive gedankliche Auseinandersetzung mit 
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Themen und wird somit zugleich den unterschiedlichen Begabungen sowie Lern- und Bil-

dungsansprüchen von Kindern gerecht.

Was bedeutet dies für die Umsetzung in der Praxis?

Philosophieren mit Kindern kann sowohl ein selbstverständlicher Bestandteil des Alltags 

mit Kindern sein als auch ein gezieltes Angebot, in dem zentrale Lebensfragen mit Kindern 

erörtert werden. Im Zentrum des gemeinsamen Philosophierens steht nicht der Austausch 

von Wissen, sondern die Suche nach neuen Zusammenhängen sowie ein konstruktiv den-

kender Umgang mit Informationen. Durch die Suche nach neuen Begründungszusammen-

hängen und Schlussfolgerungen wird das komplexe und systematische Denken gefördert. 

Anregungen für das Philosophieren können sich sowohl aus Alltagssituationen ergeben 

als auch aus Büchern und Materialien, die zur Auseinandersetzung mit philosophischen 

Fragen einladen. Im Vordergrund steht dabei die dialogische Kommunikation. Hilfreich für 

die Umsetzung mit begabten und entwicklungsschnellen Kindern ist es, dass viele Materia-

lien für das Philosophieren für die Arbeit mit Grundschulkindern entwickelt wurden. Hier 

kann damit auf einen Materialpool zurückgegriffen werden, aus dem je nach Entwicklungs-

stand und Interesse geeignete Impulse ausgewählt werden können.

Was muss dabei besonders beachtet werden?

Entscheidend für das Philosophieren mit Kindern ist die Ergebnisoffenheit. Sowohl bei 

naturwissenschaftlichen Themen als auch bei weltanschaulichen Fragen müssen Fachkräf-

te der Versuchung entgehen, vermeintlich richtige Antworten zu geben oder moralische 

Wertungen vorzunehmen. Zwar dürfen und sollen sie durchaus auch ihre eigenen Erfah-

rungen und Sichtweisen einbringen. Ihre Hauptaufgabe besteht aber in der Schaffung ei-

nes Austauschraumes und der Strukturierung des Dialogs.

5.4	 Vorurteilsbewusste Pädagogik 

Grundlage der vorurteilsbewussten Pädagogik ist die Erkenntnis, dass Menschen Vorurteile 

haben und dies bereits in der Frühen Bildung reflektiert werden muss. Mit dem Satz „Man 

kann nicht nicht kategorisieren“ (Wagner 2009, o. S.) weist Wagner darauf hin, dass Kate-

gorisierungen notwendige kognitive Strategien darstellen, um Erfahrungen und Sinnesrei-

ze zu ordnen und damit letztlich Wahrnehmungen zu regulieren. Zugleich impliziert diese 

Strategie ein Denken in Verallgemeinerungen, das zum einen den Nährboden für die Ent-

wicklung von Vorurteilen schafft sowie zum anderen als Legitimation für das Bestehen von 

Vorurteilen herangezogen werden kann. „Vorurteile sind pauschale Urteile, die mit einer 

Bewertung verknüpft sind. Die Bewertungen beinhalten Verallgemeinerungen und Zu-

schreibungen“ (Richter 2024, S. 18). 

Auch wenn es im deutschsprachigen Raum bislang an Studien mangelt, die sich mit der 

Entwicklung von Vorurteilen in der frühen Kindheit befassen, weisen Forschungsergebnis-

se von McNaughton (2006) darauf hin, dass Kinder bereits sehr früh nach Merkmalen wie 

Hautfarbe/Herkunft, körperliche Besonderheiten, Geschlecht und sozioökonomischer Sta-

tus differenzieren und Eigengruppenpräferenzen entwickeln (vgl. Wagner 2009, o. S.). 
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Dass Unterschiede zwischen Menschen existieren, ist normal. Als problematisch ist die 

gesellschaftliche Bewertung dieser Unterschiede zu betrachten, die Menschen entweder 

privilegiert oder benachteiligt und Ausgrenzung und Diskriminierung legitimiert (vgl. Rich-

ter 2014; ISTA/Fachstelle Kinderwelten 2021). Kinder entnehmen die Informationen, mit 

denen sie sich die Welt erklären, aus ihrem Umfeld und vor allem von ihren Bezugsperso-

nen. Auch Vorurteile, Stereotypisierungen und Diskriminierungen übernehmen Kinder aus 

ihrer Umgebung. Als kritisch sind in diesem Zusammenhang nicht nur offensichtliche For-

men der Ausgrenzung und Diskriminierung zu betrachten, sondern auch das Nicht-Han-

deln von Erwachsenen – wenn diese beispielsweise den Ausschluss bestimmter Menschen 

zulassen, kann das Kindern die Botschaft vermitteln, dass die Abwertung und Ausgrenzung 

von Menschen normal und hinzunehmen sei (vgl. Wagner 2009). Insbesondere in Erzie-

hungs- und Bildungseinrichtungen, die stets durch Machtverhältnisse gekennzeichnet 

sind, ist ein reflektierter Umgang mit Vorurteilen unabdingbar. Auch Kindertageseinrich-

tungen sind in gesellschaftliche Strukturen eingebettet und haben darauf zu achten, Vor-

urteile nicht zu reproduzieren (vgl. Richter 2014).

Damit kein Kind aufgrund von Diskriminierung und Ausgrenzung eine mögliche Ein-

schränkung seiner Entwicklungspotenziale erfährt und in seiner Bildung benachteiligt 

wird, ist es erforderlich, dass sich Kindertageseinrichtungen als vorurteilsbewusste Räume 

etablieren. Pädagogische Fachkräfte nehmen mit ihren Vorstellungen, die sie über andere 

Menschen haben, einen großen Einfluss auf Kinder: Positive Vorurteile können Kinder po-

sitiv beeinflussen, negative Vorurteile können dazu führen, dass Kinder das negative Bild, 

das pädagogische Fachkräfte von ihnen haben, in ihr Selbstbild übernehmen. 

Vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung setzt bei den pädagogischen Fachkräften an 

und versucht fern von der Vorstellung, eine komplette Vorurteilsfreiheit herstellen zu kön-

nen, einen reflektierten Umgang mit bestehenden Vorurteilen zu etablieren. Auf individu-

eller Ebene geht es darum, stereotype und/oder abwertende Vorstellungen (die jeder 

Mensch als „kulturelles Gepäck“ (Wagner 2009) mit sich trägt) und ihre Auswirkungen auf 

das pädagogische Handeln zu hinterfragen. Auf struktureller Ebene geht es darum, offen-

zulegen, welche Faktoren im beruflichen Alltag dazu verleiten, Ausgrenzungen zu legitimie-

ren und bestimmte Kinder und ihre Familien zu stigmatisieren. Wagner weist in diesem 

Zusammenhang darauf hin, dass solche Selbstreflexionen stets im Team erfolgen sollten: 

„Durch das Einbeziehen unterschiedlicher Sichtweisen kann die Reflexion differenzierter 

und vor allem handlungswirksam werden, indem sie dazu beiträgt, Teamentscheidungen 

zur Veränderung der Praxis zu begründen und verbindlich zu machen“ (ebd., o. S.). 

Neben dieser bewussten Reflexion von Vorurteilen lässt sich der Anspruch einer vorur-

teilsbewussten Bildung und Erziehung wie folgt zusammenfassen: „Alle Kinder sind gleich“, 

was ihre Rechte auf Entfaltung und Bildung, auf Identität und Schutz angeht. „Und jedes 

Kind ist besonders“, was seine Voraussetzungen, seinen Weltzugang, seine Erfahrungen, 

seine Familienkultur angeht“ (ebd., o. S.). Die vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung 

präsentiert sich als ein pädagogisches Konzept, das die differenten Voraussetzungen von 

Kindern wahrnimmt, ohne jedoch Kinder zu stigmatisieren und Bildungsungerechtigkeiten 

damit zu produzieren. Zurückzuführen ist der Ansatz einer vorurteilsbewussten Bildung 

und Erziehung auf den Anti-Bias-Ansatz von Louise Derman-Sparks (1989), dessen Adap-
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tion auf die Gegebenheiten in Deutschland im Rahmen des Projekts Kinderwelten durch 

Preissing und Wagner (2003) erfolgte. Die vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung ist als 

inklusives Praxiskonzept zu verstehen, das folgenden vier, aufeinander aufbauenden Zielen 

folgt (vgl. Wagner 2022, S. 31f.):

1.	 Alle Kinder in ihren Identitäten stärken

2.	 Allen Kindern Erfahrungen mit Vielfalt ermöglichen

3.	 Kritisches Denken über Gerechtigkeit und Fairness anregen

4.	 Aktiv werden gegen Unrecht und Diskriminierung. 

Mit dem Ziel Alle Kinder in ihren Identitäten stärken ist nicht nur die Stärkung individuel-

ler Ressourcen gemeint, vielmehr werden die sozialen Bezugsgruppen eines Kindes als Teil 

seiner persönlichen Identität verstanden. „Die Entwicklung der Ich-Identität eines Kindes 

(‚personal identity‘) kann nicht von seiner Bezugsgruppen-Identität (‚group reference 

orientation‘) getrennt werden“ (Richter 2014, S. 7). Da Kinder das Bild, das sie von sich und 

anderen haben u. a. aus den Bewertungen der sozialen Bezugsgruppen, die sie in ihrem 

Umfeld wahrnehmen, konstruieren, ist es für pädagogische Fachkräfte unabdingbar, sich 

mit der Lebenswirklichkeit dieser Bezugsgruppen vertraut zu machen. Nur so kann das 

Kind sowohl als Individuum als auch als Mitglied einer bestimmten sozialen Gruppe aner-

kannt und wertgeschätzt werden (vgl. Wagner 2009; 2022). 

Das zweite Ziel Allen Kindern Erfahrungen mit Vielfalt ermöglichen bezieht sich auf die in 

jeder Gruppe von Menschen vorhandene Heterogenität, die Erfahrungen mit Vielfalt ermög-

licht. Wagner weist darauf hin, dass der alleinige Kontakt jedoch nicht ausreichend sei, viel-

mehr müsse Vielfalt aktiv und bewusst erlebt werden. „Unterschiede müssen so thematisiert 

werden, dass sie Kinder kognitiv und sprachlich herausfordern, indem sie zum Vergleichen, 

Aufeinanderbeziehen, Differenzieren anregen“ (Wagner 2009, o. S.). Auf dieser Basis werden 

Kinder dabei unterstützt, Empathie zu entwickeln und sich mit Unterschieden wohlzufühlen. 

Im Rahmen des dritten Ziels Kritisches Denken über Gerechtigkeit und Fairness anregen 

geht es zum einen darum, dass Kinder den Beistand Erwachsener erhalten, wenn sie dis-

kriminiert werden, zum anderen gilt es, Kinder dabei zu unterstützen, selbst erfahrene 

Diskriminierungen und Ungerechtigkeiten sprachlich ausdrücken zu können, da sie nur so 

auch diskriminierendes Verhalten gegenüber anderen benennen und zurückweisen kön-

nen. Weiterhin impliziert das dritte Ziel, dass pädagogische Fachkräfte aktiv für Gerechtig-

keit eintreten, was die eigene kritische Auseinandersetzung mit Diskriminierungen, Vor-

urteilen und Ungerechtigkeiten voraussetzt. Mit dem vierten Ziel Aktiv werden gegen 

Unrecht und Diskriminierung verbindet sich der Anspruch, Kinder zu ermutigen, sich auch 

über die Lebenswelt der Kita hinaus für Gerechtigkeit einzusetzen und Diskriminierung 

abzubauen (vgl. Wagner 2009; 2022).

Um Kindern einen Raum zu bieten, in dem sie mit all ihren individuellen Merkmalen 

respektiert werden, ist es unabdingbar, Bedingungen zu schaffen, die es Kindern ermögli-

chen, ein Gefühl der Zugehörigkeit zu entwickeln (vgl. Richter 2014, S. 3). Vorurteilsbewuss-

te Bildung und Erziehung ist somit als Ansatz zu begreifen, der auf eine vorurteilsbewusste 

Gestaltung der Lernumgebung, der Interaktion mit den Kindern, der Zusammenarbeit mit 
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den Eltern und der Zusammenarbeit im Team zielt. Durch die Reduktion von Ausgrenzung 

und Diskriminierung wird das Ziel verfolgt, Bildungsgerechtigkeit herzustellen (vgl. Richter 

2024, S. 23). 

Letztlich geht es im Rahmen einer vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung stets 

darum, Bildung und soziale Verantwortung miteinander zu denken. Das Recht auf Bildung 

wird verknüpft mit dem Recht auf Schutz vor Diskriminierung (vgl. Wagner 2022, S. 31). 

Erwachsene, die den Zielen einer vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung folgen, die-

nen als wichtige Vorbilder für Kinder; sie bieten ihnen die Lernerfahrung, dass es möglich 

und relevant ist, gegen Ungerechtigkeiten und Diskriminierungen einzutreten. So helfen sie 

dabei, Kinder zu handlungsfähigen Individuen zu erziehen, die in einer von Ungleichheit 

und Ausgrenzung geprägten Gesellschaft Zivilcourage zeigen. „Vorurteilsbewusste Bildung 

und Erziehung zielt auf Bildungsprozesse in genau diesem Sinne“ (Wagner 2009, o. S.). 

Gruppendiskussion mit dem Team der Kita an der Masch, Laatzen

Die Kita an der Masch ist die älteste Kita in Laatzen. Sie hat die vorurteilsbewusste Bildung und 
Erziehung als pädagogischen Schwerpunkt implementiert. Diese Orientierung unterstützt dabei, 
Kinder in ihrer Identitätsentwicklung zu stärken, Diskriminierung aktiv entgegenzuwirken und 
Vielfalt wertzuschätzen. Dabei wird versucht, ein Denken in Kategorien von vornherein zu ver
meiden. Ergänzend arbeitet die Kita im Sinne der „Pädagogik der Vielfalt“ (vgl. Prengel 2019), die 
die Anerkennung und Wertschätzung der individuellen Verschiedenheit aller Kinder in den Mittel-
punkt stellt. Vielfalt wird dabei als eine wertvolle Ressource für das gemeinsame Lernen und Zu-
sammenleben verstanden. Im nachfolgenden Interviewauszug wird deutlich, dass diese pädagogi-
schen Schwerpunkte eine neue Perspektive auf kindliches Verhalten ermöglichen, die letztlich 
auch begabten Kindern zugutekommen. Am Fachgespräch nahm das gesamte Team gemeinsam 
mit der Leitung Ipek Kudlek teil.

Könnten Sie uns zunächst erklären, was das Konzept Ihrer Einrichtung ist? Wie wird dieses 

konkret im Alltag umgesetzt und gelebt? Und was macht Ihre Einrichtung besonders im 

Vergleich zu anderen Einrichtungen?

Unser Schwerpunkt ist die vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung. Dieser Ansatz spie-

gelt sich nicht nur in der pädagogischen Arbeit wider, sondern auch in unseren Strukturen. 

Wir sehen jedes Kind als Individuum mit seinen Stärken und Schwächen und haben den 

Fokus auf den Ressourcen des Kindes. Sprich: Was hat es? Was bringt es mit? Wo können 

wir anknüpfen? Wie können wir das Kind unterstützen? Und nicht: Was kann es noch 

nicht? Und was sollte es aber können? Wir bemühen uns sehr, den Kindern nicht unser 

Denken aufzudrücken. Wir machen uns mit den Kindern gemeinsam auf den Weg, um 

Dinge zu entdecken. Wir möchten ihren Lebensbereich so interessant und schön gestalten, 

dass sie ganz viel mitnehmen können, aus der Kindergartenzeit, aus der Krippenzeit. 

Und wenn ich jetzt an das Thema anknüpfen würde, begabte Kinder: Dann wäre unsere 

Haltung so, dass wir es nicht verneinen würden, wenn ein dreijähriges Kind ein Spiel spie-

len möchte, das eigentlich für ein fünfjähriges Kind konzipiert wurde. Wir begleiten das 
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Kind dann in dem Moment. Es kann zu positiven Effekten für das Kind führen, aber auch 

natürlich – und das ist uns bewusst – zu einem Scheitern. Weil es in dem Moment, von den 

Fähigkeiten her, für das Spiel noch nicht bereit ist. 

Denken Sie, dass entwicklungsschnelle oder begabte Kinder eine besondere Förderung 

brauchen?

Ich glaube, jedes Kind ist besonders. Jedes Kind bringt seine Fähigkeit mit, und jedes Kind 

muss individuell gefördert werden. Wir gehen auf jedes Kind ein. Es gibt Kinder, die mehr 

Förderung brauchen. Die fördern wir dann mit den Dingen, die sie brauchen. Und Kinder, 

die schon sehr weit sind, die fördern wir auch entsprechend. Ohne diese Förderung würde 

ich ein Kind hier sitzen haben, das nicht weiß, was es machen soll.

Es ist ja auch so, dass die anderen Kinder davon profitieren und sich das rausziehen, was 

sie interessiert. Wenn ihnen etwas zu schwierig ist, dann nehmen sie eben das mit, was 

leichter ist. Und gerade für die Kinder, die mehr Input brauchen, kann man einfach den 

Schatzkoffer aufmachen oder die Schatzkiste und schauen eben: „Was gibt es da noch? 

Was interessiert dich noch?“ Und dann holen wir das her.

Wie greifen Sie die besonderen Kompetenzen und die Interessen, die ein spezifisches Kind 

mit sich bringt, im pädagogischen Alltag auf? Wie fördern und unterstützen Sie? Welche 

Möglichkeiten bietet das Konzept der vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung?

Es ist unsere alltägliche Arbeit, immer wieder reinzuspüren, wo die Interessen der Kinder 

liegen, wo ihre Stärken liegen, um darauf einzugehen. Wir haben keinen Defizitblick auf die 

Kinder, sondern gucken stets, wie wir die Stärken stärken können. Wir machen uns gemein-

sam mit den Kindern, egal welche Begabung sie haben, auf den Weg, um Wissen zu erlan-

gen. Dabei ist ein Aspekt der vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung, dass man dann 

schaut: „Okay, wir sind eine Gruppe. Wo haben wir Gemeinsamkeiten?“ Und mit den Kin-

dern dann ins Gespräch geht. Dass man nicht ein Kind verliert, sondern dass man alle zu-

sammenhält.

Schlussfolgerungen für die Förderung begabter und entwicklungsschneller Kinder

Was ist der besondere Beitrag der vorurteilsbewussten Pädagogik zur Begabungsförderung?

Die vorurteilsbewusste Bildung und Erziehung wird der Vielfalt gerecht, indem sie die un-

terschiedlichen Voraussetzungen von Kindern berücksichtigt und die Stärkung individuel-

ler Ressourcen in das Zentrum pädagogischen Handelns stellt. Gleichzeitig wird das Kind 

immer in seinen sozialen Bezügen gesehen. Für die Begabungsförderung ist dieser Ansatz 

insbesondere in Bezug auf begabte und entwicklungsschnelle Kinder interessant, die weni-

ger als solche wahrgenommen werden, weil sie z. B. aufgrund ihrer sozialen Herkunft oder 

eines anderen kulturellen Hintergrundes nicht die Anzeichen kognitiver Begabung zeigen, 

die für begabte Kinder aus bildungsorientierten Familien typisch sind. Hier kann der An-

satz der vorurteilsbewussten Pädagogik auch für die Zusammenarbeit mit Eltern hilfreich 

sein, die womöglich gar nicht auf die Idee kommen, dass ihre Kinder besonders begabt sein 
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könnten, weil diese in Bildungseinrichtungen mit ihrem milieutypischen Habitus „an-

ecken“.

Was bedeutet dies für die Umsetzung in der Praxis?

Zentral für die praktische Umsetzung einer vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung ist 

das Eintreten gegen jegliche Form von Diskriminierung und Stigmatisierung. Kinder und 

ihre Familien werden so angenommen, wie sie sind. Für die pädagogischen Fachkräfte be-

deutet dies, einen reflektierten Umgang mit Vorurteilen zu etablieren, um Diskriminierun-

gen und Ausgrenzungen zu vermeiden, die zur Bildungsbenachteiligung und Einschrän-

kung von Entwicklungspotenzialen führen können. Neben dem kritischen Umgang mit 

stereotypen Vorstellungen auf der individuellen Ebene muss der pädagogische Alltag auch 

auf struktureller Ebene hinterfragt werden, damit einer Ausgrenzung einzelner Kinder ent-

gegengewirkt werden kann. 

Was muss dabei besonders beachtet werden?

Ein wesentlicher Aspekt der vorurteilsbewussten Pädagogik ist, dass sowohl die Gemein-

samkeit der Kinder in der Gruppe als auch die individuelle Vielfalt der Kinder und das Ein-

gehen auf ihre Themen und Bedürfnisse betont werden. Indem sich Erwachsene gemein-

sam mit den Kindern auf den Weg begeben, um Dinge zu ergründen und Wissen zu 

erwerben, wird den Interessen der Kinder konsequent Rechnung getragen, sodass individu-

elle Lerngelegenheiten realisiert werden können. Die vorurteilsbewusste Gestaltung von 

Lernkontexten ermöglicht es, dass sich jedes Kind mit seiner Familie zugehörig fühlt und 

auf dieser Basis seine Entwicklungspotenziale voll ausschöpfen kann. 

5.5	 Geschlechterbewusste Pädagogik

Verhalten und Interessen von Kindern werden oft unterschiedlich bewertet, je nachdem, ob 

ein Kind für ein Mädchen oder einen Jungen gehalten wird. Dies gilt auch und gerade für 

die Wahrnehmung von Begabungen. „Bemerkenswert ist, dass Jungen häufiger für hoch-

begabt gehalten werden als Mädchen. Sie werden zwei- bis dreimal so häufig wie Mädchen 

in Beratungsstellen für eine diagnostische Überprüfung auf Hochbegabung vorgestellt und 

sind in Förderangeboten für Hochbegabte meist deutlich überrepräsentiert“ (Rohrmann & 

Rohrmann 2017, S. 89) – obwohl es kaum Unterschiede in der allgemeinen Intelligenz zwi-

schen den Geschlechtern gibt. Dass bei Mädchen seltener vermutet wird, dass sie beson-

ders begabt sind, kann daran liegen, dass sie weniger auffallen bzw. auf sich aufmerksam 

machen. Ungewöhnliche Interessen von begabten Mädchen und Jungen können zudem 

dazu führen, dass sie in Konflikt mit den Mädchen- bzw. Jungengruppen kommen, die 

manchmal bereits im letzten Kindergartenjahr, spätestens aber im Grundschulalter oft das 

soziale Mit- und Gegeneinander von Kindergruppen prägen. Vor diesem Hintergrund liegt 

es nahe, danach zu fragen, inwieweit Konzepte geschlechterbewusster Pädagogik etwas zur 

individuellen Förderung von begabten Kindern in Kitas beitragen können.

„Mit geschlechtersensibel, geschlechterreflektierend, geschlechterbewusst oder auch 

genderbewusst und ähnlichen Begriffen wird eine Haltung der Aufmerksamkeit und des 
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bewussten Umgangs mit geschlechterbezogenen Zusammenhängen sowohl bei Kindern 

als auch bei den Pädagoginnen und Pädagogen selbst bezeichnet“ (Rohrmann & Wanzeck-

Sielert 2023, S. 162). Gemeint ist damit in erster Linie ein bewussterer Umgang mit Ge-

schlechterthemen im pädagogischen Alltag – in der Raumgestaltung, bei der Beobachtung 

und Dokumentation, bei der Angebotsplanung und in allen Bildungsbereichen. Grundlage 

geschlechterbewusster Pädagogik ist die Genderkompetenz der Fachkräfte (vgl. Focks 

2024; Hubrig 2023; Rohrmann & Wanzeck-Sielert 2023). In aktuellen Ansätzen wird auch 

die Vielfältigkeit von Geschlecht über binäre Zuordnungen hinaus thematisiert und reflek-

tiert.

Erste Ansätze geschlechterbewusster Pädagogik in Kitas wurden in den 1990er-Jahren 

entwickelt. Anders als im Bereich der Jugendarbeit, in der zunächst Konzepte geschlechts-

getrennter Mädchen- und Jungenarbeit im Vordergrund standen (vgl. Klees, Marburger & 

Schumacher 1992/2011; Sielert 1993/2010), richtete sich der Blick in Kindertageseinrich-

tungen von Anfang an auch auf das Miteinander beider Geschlechter (vgl. Verlinden 1995). 

So kritisierten Permien und Frank, dass eine vermeintlich „geschlechtsneutrale“ Erziehung 

dazu führen kann, existierende Geschlechterunterschiede auszublenden, und bezeichne-

ten dies als „Gleichheitsideologie“ (ebd., S. 17). McNaughton (2000) stellte bei der Unter-

suchung von Interaktionen unter Kindern fest, dass sowohl Mädchen als auch Jungen die 

Bereiche dominieren, in denen sie die Macht haben, und das andere Geschlecht hier aktiv 

ausgrenzen. Auch Wahlström beobachtet geschlechtstypisches Verhalten im Spiel der Kin-

der und meint: „Das sogenannte ‚freie Spiel‘ ist in Wirklichkeit eine der Aktivitäten, die die 

Geschlechterrollen am meisten konservieren“ (2013, S. 159). Dabei sind geschlechtshomo-

gene Spielkonstellationen von besonderer Bedeutung, weil sie geschlechtstypisches Ver-

halten verstärken können (vgl. Herrmann & Rohrmann 2020).

Vor diesem Hintergrund geht es geschlechterbewusster Pädagogik darum, Stereotypen 

entgegenzuwirken und die Möglichkeiten und Verhaltensoptionen für alle Geschlechter zu 

erweitern. In diese Richtung zielen auch Formulierungen in den Bildungs- und Orientie-

rungsplänen vieler Bundesländer. So fordert der Niedersächsische Orientierungsplan: „Je-

des Kind erfährt in der Kindergruppe, dass Jungen und Mädchen alle Erfahrungsfelder in 

gleicher Weise offenstehen und dass eingrenzende Geschlechtsrollenmuster überwunden 

werden können“ (Niedersächsisches Kultusministerium 2018, S. 35). Ähnlich wird im Berli-

ner Bildungsprogramm formuliert, dass es Aufgabe von Fachkräften ist, Mädchen und Jun-

gen „durch eine geschlechterbewusste Erziehung neue und ergänzende Erfahrungen zu 

bieten“ und „vielfältige Möglichkeiten des Mädchen- und Junge-Seins zu verdeutlichen, 

um sie in ihren Persönlichkeiten zu stärken“ (Senatsverwaltung 2014, S. 20). Dies soll z. B. 

in der Raumgestaltung, in der Spiel- und Materialauswahl, im Umgang mit Bewegungsbe-

dürfnissen von Kindern oder in Bezug auf Kinderliteratur konkretisiert werden. 

Rohrmann und Wanzeck-Sielert (2023) betonen, dass geschlechterbewusste Pädagogik 

eine Querschnittsaufgabe ist, die im gesamten pädagogischen Alltag berücksichtigt wer-

den muss. Als Methode, um Alltagsgestaltung, Angebote und Projekte in Kitas auf Ge-

schlechtergerechtigkeit zu überprüfen, schlagen sie einen Blick durch die „Gender-Brille“ 

vor (ebd., S. 188), die 14 Fragen umfasst. So wird z. B. gefragt, ob Unterschiede innerhalb 

der Gruppe der Jungen bzw. innerhalb der Gruppe der Mädchen wahrgenommen werden 
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und die Akzeptanz dieser Unterschiede gefördert wird oder ob geschlechtsbezogene As-

pekte in allen Bildungsbereichen reflektiert und berücksichtigt werden. Für Letzteres wer-

den vielfältige Anregungen gegeben, um die verschiedenen Bildungsbereiche interessanter 

für alle Geschlechter zu machen. So plädieren sie im Bereich der Ästhetischen Bildung für 

herausfordernde Angebote, vielfältigere Materialangebote und eine Auseinandersetzung 

mit den Werken von Künstler:innen. Im MINT-Bereich geht es insbesondere darum, dass 

weibliche Fachkräfte ihre Scheu vor technischen und naturwissenschaftlichen Themen 

überwinden (ebd., S. 223f.; vgl. Rohrmann & Brée 2020). Zusammenfassend geht es nicht 

darum, „spezifische Methoden oder Materialien für die Arbeit mit Mädchen bzw. Jungen 

bereitzustellen. Vielmehr steht im Vordergrund, die jeweiligen Bereiche weiterzuentwi-

ckeln und vielfältiger zu gestalten“ (Rohrmann & Wanzeck-Sielert 2023, S. 230).

Die Umsetzung geschlechterbewusster Pädagogik in der Praxis gelingt bislang nur frag-

mentarisch. Vorhaben und Projekten, die Vielfalt stärken, stehen fortbestehende Klischees 

gegenüber, die Jungen wie Mädchen und ihre Spielinteressen in geschlechtstypische Kate-

gorien einteilen. Auch wenn aktuell zuweilen eine „geschlechtsneutrale“ Erziehung gefor-

dert oder in Konzepten für den Elementarbereich von Geschlechtervielfalt gesprochen 

wird, ist der Alltag von Kindern und Familien nach wie vor von Stereotypen durchzogen 

(vgl. Schnerring & Verlan 2021). Entscheidend für geschlechterbewusste Pädagogik sind 

daher die Reflexion eigener Haltungen und Einstellungen, die kritische Auseinanderset-

zung mit gesellschaftlichen Vorgaben und der Blick auf die individuelle Vielfalt von Kin-

dern jenseits stereotyper Zuordnungen. 

Schlussfolgerungen für die Förderung begabter und entwicklungsschneller Kinder

Was ist der besondere Beitrag der geschlechterbewussten Pädagogik zur Begabungs

förderung?

Eine geschlechterbewusste Perspektive ist zunächst für das Erkennen besonderer Bega-

bungen wichtig. So kann der Tendenz entgegengewirkt werden, Begabungen bei Mädchen 

zu übersehen, weil diese weniger auf sich aufmerksam machen. Nicht selten fallen begab-

te Mädchen und Jungen aber auf, weil sie sich anders verhalten und für andere Dinge inte-

ressieren als ihre gleichgeschlechtlichen Altersgenossen. Dies bringt sie jedoch in Konflikt 

mit der Jungen- bzw. Mädchengruppe, die ab dem letzten Kindergartenjahr eine zuneh-

mend wichtige Rolle für das soziale Miteinander von Kindern spielt. Eine geschlechterbe-

wusste Pädagogik kann hier hilfreich sein, indem sie Mädchen wie Jungen mit ungewöhn-

lichen Interessen Freiräume eröffnet, in denen sie ihre Neigungen und Stärken entwickeln 

können, und damit den Stereotypendruck reduziert. 

Was bedeutet dies für die Umsetzung in der Praxis?

Eine geschlechterbewusste Pädagogik im Alltag von Kindertageseinrichtungen zu leben, 

bedeutet, die Erfahrungsräume und Verhaltensoptionen für alle Geschlechter auszudiffe-

renzieren. Die Umsetzung geschlechterbewusster Pädagogik kann dabei nicht als Pro-

gramm erfolgen, sondern erfordert kontinuierliche Reflexion von alltäglichen Interaktio-
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nen, Raum und Material sowie pädagogischen Angeboten. Zudem brauchen Kinder 

vielfältige Vorbilder, an denen sie erleben können, dass herausragende Fähigkeiten nicht 

an das Geschlecht gebunden sind – wie z. B. die bemerkenswerte Kinderbuchreihe „Little 

people, BIG DREAMS“ zeigt (Sánchez Vegara 2019–2025). Zugleich bedeutet geschlechter-

bewusstes Handeln auch, bestehende Geschlechterunterschiede nicht vollkommen zu ne-

gieren und Kinder in ihren individuellen Vorstellungen davon, was es bedeutet, ein Mäd-

chen oder Junge zu sein, abzuholen. 

Was muss dabei besonders beachtet werden?

Ein bewusster Umgang mit geschlechterbezogenen Zusammenhängen ist nicht nur auf 

der Ebene der pädagogischen Arbeit mit Kindern bedeutsam, sondern verlangt von päda-

gogischen Fachkräften auch die Reflexion eigener stereotyper Vorstellungen und Erwartun-

gen sowie die aktive Auseinandersetzung mit der eigenen Geschlechtlichkeit. Angesichts 

aktuell sehr polarisierter Diskussionen über Geschlechterthemen ist dies zuweilen eine 

Gratwanderung zwischen der Anerkennung von Geschlechterunterschieden einerseits und 

dem Infragestellen geschlechtsbezogener Muster und Denkstrukturen andererseits.

5.6	 Riskantes Spiel

Riskantes Spielverhalten von Kindern scheint zunächst wenig mit kognitiven Begabungen 

zu tun zu haben. Eher ließe sich erwarten, dass Kinder, die in ihrer Entwicklung anderen 

voraus sind, eventuell vernünftiger sind als andere und daher besser darin sind, Risiken 

zu vermeiden. Andererseits wird oft berichtet, dass insbesondere ältere Kinder sich im 

Kindergarten langweilen. An dieser Stelle kommt wildes und riskantes Spiel auf andere 

Weise in den Blick, denn es ist spannend und faszinierend und damit alles andere als lang-

weilig. 

Risikoreiches Spiel ist für Kinder spannend und ermöglicht ihnen vielfältige Lernerfah-

rungen. Oft ist es ein „Spiel an der Grenze“ zwischen Spaß, Aufregung und Gefahr. Sandse-

ter (2022, S.  15) definiert riskantes Spiel als „spannungsreiches und herausforderndes 

Spiel, das Unsicherheit und ein reales Verletzungsrisiko beinhaltet“ (ursprünglich Sandse-

ter 2010, S. 22). In Kindertageseinrichtungen findet es vor allem draußen und im Freispiel 

statt. In diesem Zusammenhang lassen sich sieben Kategorien riskanten Spiels beschrei-

ben (Sandseter 2022, S. 15f.; Sandseter & Kleppe 2024): 

•	 Spiel in großer Höhe, z. B. Klettern, Schaukeln oder Springen aus großer Höhe

•	 Spiel mit hohem Tempo, z. B. Rennen, Rutschen oder schnelles Radfahren

•	 Spiel mit gefährlichen Gegenständen, das zu Verletzungen führen kann, z. B. Axt, 

Säge oder Hammer

•	 Spiel in der Nähe gefährlicher Elemente, z. B. steile Abhänge, Gewässer oder 

Feuerstellen

•	 Kampfspiele, z. B. Ringen oder Fechten mit Stöcken

•	 Spiel, bei dem man verloren gehen bzw. sich verlaufen kann, z. B. dort, „wo Kinder 

ohne Aufsicht sind und es keine ‚Zäune‘ gibt, z. B. im Wald“ 
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•	 Spiel mit Aufprallwirkung, z. B. wenn Kinder sich aus Spaß hinschmeißen oder in 

etwas hineinspringen

Für pädagogische Fachkräfte und Eltern erscheinen derartige Spiele eher als ein Problem, 

dem vorgebeugt werden muss, weil sie mit Verletzungsgefahren verbunden sein oder ent-

gleisen können. Pädagog:innen und Forscher:innen insbesondere aus den nordischen Län-

dern haben dagegen die Entwicklungspotenziale riskanten Spiels erkannt und fordern 

Fachkräfte dazu auf, es zu ermöglichen und zu unterstützen (vgl. Sandseter & Jensen 2022). 

Als eigenständiges pädagogisches Konzept ist Risikopädagogik in deutschen Kinderta-

geseinrichtungen bislang nicht etabliert (vgl. Bensel 2023; Rohrmann 2025). Bezüge gibt 

es zur Abenteuer- und Erlebnispädagogik, die allerdings überwiegend in der Arbeit mit Ju-

gendlichen, zuweilen auch mit Grundschulkindern umgesetzt wird (vgl. Michl 2020; Paff-

rath 2017). In den Elementarbereich ist das Konzept des Risky Play von der norwegischen 

Kindheitspädagogin Ellen Beate Sandseter (2010) eingeführt und im internationalen Kon-

text von Outdoor Play weiterentwickelt worden (vgl. Sandseter & Kleppe 2024; Sturges et 

al. 2023). 

Das Konzept des Riskanten Spiels bezieht sich dabei nicht nur auf direkte körperliche 

Erfahrungen. So kann die Beobachtung von Kindern, die riskante Dinge tun, als indirektes 

oder stellvertretendes riskantes Spiel angesehen werden, da es ähnliche Gefühle auslösen 

kann (vgl. Kleppe, Melhuish & Sandseter 2017). Darüber hinaus gehen Kinder im Spiel auch 

emotionale, soziale und kognitive Risiken ein. Cook, Wong und Press (2020) schlagen daher 

eine breitere Konzeptionierung vor und definieren es als „gesundes Risikoverhalten“, wenn 

„eine Person freiwillig Erfahrungen macht, bei denen sie sich aus ihrer Komfortzone he-

rausbegibt, sodass sich daraus mögliche Vorteile für ihr Lernen, ihre Entwicklung und ihre 

Lebenszufriedenheit ergeben“ (S. 425, Übersetzung T. R.). Typische Merkmale von Risiko-

verhalten sind dabei Unsicherheit, die Möglichkeit positiver oder negativer Konsequenzen, 

die Möglichkeit des Scheiterns sowie eine Balance von Aufregung und Angst (ebd.). Mit 

diesem breiteren Verständnis von Risiko lässt sich riskantes Verhalten von Kindern auch in 

anderen Situationen beobachten, z. B. in Innenräumen, in sozialen Beziehungen sowie in 

Nicht-Spielsituationen, z. B. beim Zubereiten von Nahrung oder beim Feuermachen (ebd., 

S. 431f.).

Positive Auswirkungen riskanten Spiels werden zunächst für die motorische Entwick-

lung beschrieben. Kinder erwerben dabei eine bessere sensorische Wahrnehmung, motori-

sche Kontrolle und koordinative Kompetenzen (vgl. Sandseter 2022, S. 18). In der Folge sind 

sie weniger unfall- und verletzungsgefährdet, weil sie ihren eigenen Körper besser einschät-

zen können und daher auch in realen Gefahrensituationen sicherer reagieren. Die Deut-

sche Gesetzliche Unfallversicherung sieht Risikoförderung deshalb als Teil der Sicherheits-

förderung an, weil ohne Risiko keine Sicherheit entstehen könne (vgl. DGUV 2020).

Darüber hinaus fördert riskantes Spiel soziale Kompetenzen, da es zumeist in der Grup-

pe stattfindet. Von besonderer Bedeutung ist das wilde Raufen und Toben, an dem sich vor 

allem Jungen beteiligen. Von aggressivem Verhalten unterscheidet sich das Spiel durch die 

freundliche Mimik, die größere Vielfalt des Ausdrucks und vor allem dadurch, dass es mit 

Freunden gespielt wird (vgl. Rohrmann & Wanzeck-Sielert 2023, S. 28). Kinder lernen dabei, 
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zwischen Spiel und Konflikt zu unterscheiden, eigene Aggression zu regulieren und soziale 

Signale anderer Kinder zu verstehen (vgl. Storli 2022). 

Die Teilnahme an riskantem Spiel hilft Kindern zudem bei der Bewältigung von Ängsten 

und hat damit einen antiphobischen Effekt. Sandseter (2022) meint sogar, dass „riskantes 

Spiel eine natürliche Methode ist, angeborene Ängste vor Dingen zu reduzieren, die eine 

Gefahr für uns darstellen könnten – solange wir nicht gelernt haben, sie zu meistern“ 

(S. 21). Es kann zusammengefasst werden, dass die Förderung riskanten Spiels Kinder dabei 

unterstützt, Kompetenzen zur Risikowahrnehmung und Risikobewältigung zu entwickeln. 

Damit dies in pädagogischen Kontexten gelingen kann, müssen Kindertageseinrichtun-

gen mehr Möglichkeiten für riskantes Spiel bereitstellen. Diese lassen sich insbesondere in 

der Natur bzw. einer naturnahen Umgebung finden. Ein besonderes Potenzial für heraus-

fordernde Lernerfahrungen haben daher Natur- und Outdoorkindergärten (vgl. Ejbye-Ernst 

& Lysklett 2022; Miklitz 2021; Warmbold 2018). Aber auch regelmäßige Waldtage oder 

-wochen sowie ein naturnah gestaltetes Außengelände geben viele Gelegenheiten für he-

rausfordernde und riskante Erfahrungen. Dazu müssen alltägliche Regelungen in Kitas 

überdacht werden, die entweder das riskante Spiel von Kindern einschränken oder aber zu 

ständigen Konflikten führen, weil sie von Kindern, die sich ihr Interesse am Risiko nicht 

verbieten lassen, ständig übertreten werden.

Um riskantes Spiel von Kindern angemessen begleiten zu können, benötigen Fachkräf-

te zudem entsprechende Kompetenzen. Zum einen geht es um die eigenen Einstellungen 

zu riskantem Spiel von Kindern und die eigene Risikobereitschaft. Dies erfordert Selbstre-

flexion eigener Haltungen und Lebenserfahrungen. Zum anderen müssen Strategien der 

Risikobewertung entwickelt und der Umgang mit und die Vorbeugung von realen Gefahren 

erlernt werden (vgl. Bensel 2023). So hat die Glen Outdoor School for Early Learning in Ir-

land ein Schema zur Risikobewertung von Naturarealen und naturnahen Spielbereichen 

entwickelt, das von den Chancen ausgeht, die riskantes Spiel für die kindliche Entwicklung 

hat (vgl. O’Donnell 2011). Grundlage sind dabei Kinderrechte und das Bild des Kindes als 

kompetente Lerner:innen. Konkret wird vorgeschlagen, für jeden Bereich die folgenden 

Analyse- und Planungsschritte durchzuführen: 

1.	 Analyse der Chancen für Lernerfahrungen und Bildungsprozesse

2.	 Einschätzung von Risiken und Gefahren 

3.	 Wer könnte verletzt werden und wie?

4.	 Erforderliche Maßnahmen …

5.	 … durch wen und wann durchzuführen?

6.	 Zeitpunkt der Zielerreichung

Als größte Schwierigkeit bei Maßnahmen zur Gestaltung risikofreundlicher Spiel- und Lern-

umgebungen werden Sorgen und Ängste der Eltern beschrieben. Eine gute Zusammenar-

beit mit Eltern ist daher eine entscheidende Grundlage für die Förderung riskanten Spiels 

(vgl. Rohrmann 2025, S. 13f.).
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Interview mit Annette Kessler

Annette Kessler ist Lehrkraft an der Elisabeth-Selbert-Schule im Bereich der Abteilung Fachschule 
Sozialpädagogik in Hameln. Bei mehreren Gastaufenthalten in Norwegen ist sie auf das Konzept 
des „Risky Play“ aufmerksam geworden und hat ein Grundlagenwerk dazu ins Deutsche übertra-
gen (vgl. Sandseter & Jensen 2022). Dabei geht es nicht in erster Linie um kognitive Förderung, 
sondern um die Bewältigung von und Freude an Herausforderungen – etwas, was auch und gerade 
für begabte und entwicklungsschnelle Kinder in der Kita wichtig ist.

Was heißt das für dich – „riskantes Spiel“?

Risikovolles Spiel ist für mich etwas, wo ich was ausprobieren kann. Es ist kein „Programm“, 

sondern es geht darum, dass Fachkräfte im Kindergarten bedürfnisorientiert beobachten. 

Riskantes Spiel kann, wenn es mehr zugelassen würde und wird, Kinder in allen Entwick-

lungsbereichen unterstützen. Es kann ihr Selbstwertgefühl verbessern und ihnen helfen, 

Ängste zu bewältigen und auch zukünftig mit Ängsten ganz anders umzugehen. Risiko-

volles Spiel ist etwas, bei dem Erzieherinnen sehr aufmerksam sein müssen, anstatt vor-

schnell einzugreifen. Das heißt vielleicht mal zweimal mehr innerlich bis zehn zählen und 

Kinder etwas ausprobieren lassen, bevor sofort eine Einschränkung kommt. Vielleicht habe 

ich einen Misserfolg und probiere es noch mal und noch mal, bis ich dann ein Erfolgserleb-

nis habe. Da entwickeln Kinder ungeahnte Kräfte. Wenn wir das immer verbieten, dann 

können sie diese ganzen Fähigkeiten gar nicht entwickeln. 

Der Bereich des risikovollen Spiels ist den Mitarbeitern sehr bewusst, und indem sie den 

Kindern solche Möglichkeiten einräumen, schaffen sie es, differenziert zu gucken. Und die 

Kinder können auch untereinander diese Differenzierung wahrnehmen. Bin ich so und so 

alt? Oder so und so groß? Oder so und so stark? Kann ich das mal probieren? Ich probiere es 

auch schon mal vorher. Ha, schaffe ich noch nicht. Damit sie lernen können: „Ich muss noch 

Geduld mit mir haben.“ Weil wenn wir Geduld mit uns haben – auch im Erwachsenenleben 

–, dann können so viele Sachen leichter gelingen als immer mit dem Kopf durch die Wand.

Hast du dich bereits mit dem Thema Begabtenförderung beschäftigt?

Ich habe viel mit Fachkräften zu tun, die mit Grundschulkindern arbeiten. Die führen man-

che Auffälligkeiten bei Kindern darauf zurück, dass diese besondere Begabungen haben, 

dass aber innerhalb des normalen Regelalltags einer Nachmittagsbetreuung ihre Bedürf-

nisse nicht erfüllt werden können. Manche dieser entwicklungsschnelleren Kinder bekom-

men nicht genug „Futter“. Damit meine ich jetzt nicht, die müssten unbedingt noch ein 

Arbeitsblatt und noch eine Schulaufgabe bekommen, sondern Herausforderungen, die an-

gemessen sind. Da stellen wir fest, dass manchmal ein Mehr an Bewegung, Rausgehen, im 

Wald Erkundungen machen diese Auffälligkeiten minimieren kann, weil sich die Kinder 

dadurch auspowern und sich andere Herausforderungen suchen können, als es in einem 

engen Gruppenraum manchmal so möglich ist. 

Ich glaube, dass pädagogische Fachkräfte einen individuellen Blick auf die Kinder ha-

ben müssen. Dass sie Vorlieben und Interessen der Kinder aufgreifen und sie da heraus-
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fordern. Kinder brauchen Herausforderungen, das ist meine Wahrnehmung. Und zwar indi-

viduell. Auch wenn man im Kindergartenalltag ein übergreifendes Thema hat, brauchen 

einzelne Kinder doch individuelle Herausforderungen und damit Binnendifferenzierung. 

Und das kann man in verschiedenen Bereichen umsetzen, und zwar so, dass dies auch für 

die Gruppe einen Zugewinn bedeutet. So könnten Kinder ihre Entwicklungsschnelligkeit 

oder ihren kleinen Vorsprung nutzen, um für ihre Gruppe zu einem bestimmten Thema 

etwas zu erstellen. 

Wie kann das riskante Spiel für begabte Kinder besondere Chancen bieten?

Wenn Kinder im Gruppenalltag mehr Anforderungen brauchen, zeigen sie das durch ihr 

Verhalten. Diese Verhaltensweisen muss man als Fachkraft lesen können. So kann es sein, 

dass der Gruppenraum zu unattraktiv oder zu eng ist. Dann könnte eine Erzieherin mit 

mehreren Kindern im Bewegungsraum etwas ermöglichen, zum Beispiel mit diesen Kin-

dern eine Bewegungslandschaft aufbauen, die die Kinder mitbestimmen können, die ver-

änderbar ist, die variabel ist. Und da könnten Kinder dann selbst bestimmen: Hier würden 

wir gerne noch mal eine Leiter anbauen, damit wir hier Piraten spielen können. Oder hier 

würden wir gerne mal eine Wackelbank einbauen. Oder, oder, oder. Damit auf die Wünsche 

der Kinder eingegangen werden kann: „Wir machen uns das ein bisschen gefährlicher. Wir 

machen uns das ein bisschen wilder.“ 

Wichtig ist auch, dass Kinder mal unbeobachtet spielen können. Sich im Gebüsch eine 

Höhle bauen oder sich in diese Blätterhöhle verkriechen können. Dass sie an der Rutsche 

mal andere Sachen machen dürfen, als immer nur im Regelfall im Sitzen rutschen und so 

weiter. Das bedeutet für mich risikovolles Spiel, und das bringt Kinder, die entwicklungs-

schneller sind, voran. Entweder indem sich ihre Motorik nachentwickeln kann oder sie 

eben an dieser Herausforderung wachsen: „Ich will mal etwas Neues ausprobieren. Viel-

leicht klappt das auch nicht, aber lasst mich doch mal probieren!“

Was brauchen pädagogische Fachkräfte, um gut mit begabten und entwicklungsschnellen 

Kindern arbeiten zu können?

Ich glaube, die Herausforderung für sozialpädagogische Fachkräfte besteht zunächst darin, 

ihre eigene Haltung zu verändern: Das Kind weiß, was für es selber gut ist. Das Kind ist 

Akteur seiner eigenen Entwicklung. Dann ist es wichtig, die Möglichkeiten, die sie haben, 

zu nutzen, ohne sich sofort eine Schranke einzubauen. Wir können Kindern Sachen ermög-

lichen. Wir können Kinder auf die Regeln oder die Gefährlichkeit hinweisen. Aber wir müs-

sen es nicht gleich verbieten. 

Schlussfolgerungen für die Förderung begabter und entwicklungsschneller Kinder

Was ist der besondere Beitrag einer Förderung riskanten Spiels zur Begabungsförderung? 

Eine risikofreundlichere Umgebung in Kitas und herausfordernde Spielmöglichkeiten kön-

nen Kitas zunächst spannender und interessanter für Kinder machen, die sich im regulären 
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Kita-Alltag langweilen. Dem Interesse dieser Kinder an herausfordernden Erfahrungen 

kann damit ein Rahmen und eine Richtung gegeben werden. Dies kann zum Beispiel für 

Kinder relevant sein, die mit besonderen Interessen und Aktivitäten „anecken“ und/oder 

ihre Intelligenz dafür nutzen, enge Grenzen und eingefahrene Kita-Regeln infrage zu stel-

len oder zu umgehen. 

Möglichkeiten zum riskanten Spiel im Sinne eines kompensatorischen Angebots kön-

nen aber auch gerade für begabte und entwicklungsschnelle Kinder relevant sein, die ein-

seitig kognitiv ausgerichtet sind und körperlichen Anforderungen eher aus dem Weg ge-

hen. Manche Kinder müssen dabei ermutigt werden, sich auch Aktivitäten zuzutrauen, die 

ihnen vielleicht zunächst nicht so liegen. Begabte Kinder, die zu Perfektionismus neigen, 

tun sich möglicherweise schwer damit, dass riskantes Verhalten immer mit Unsicherheit 

und der Gefahr des Scheiterns verbunden ist. Gerade diese Kinder können aber Selbstbe-

wusstsein gewinnen, wenn sie sich trauen, darauf einzulassen, und dabei akzeptieren ler-

nen, dass nicht immer alles bereits beim ersten Mal gelingt.

Was bedeutet dies für die Umsetzung in der Praxis?

Möglichkeiten zu wildem, gewagtem und risikovollem Spiel sollten selbstverständlicher Be-

standteil des Kita-Alltags sein. Dafür müssen pädagogische Teams ihre Haltung zum Um-

gang mit entsprechendem Verhalten von Kindern gemeinsam reflektieren und dann ent-

sprechende Möglichkeiten schaffen. Risikovolles Spiel in der Kita erfordert selbstverständlich 

einen sicheren Rahmen. Dafür ist eine Risikoanalyse wichtig, mit der Spielareale auf Lern-

potenziale und mögliche Gefahren hin analysiert werden. Dies kann durchaus gemeinsam 

mit Kindern und Eltern durchgeführt werden. 

Was muss dabei besonders beachtet werden?

Da viele Kinder die unterschiedlichen Reaktionen und Grenzen von Erwachsenen sehr ge-

nau wahrnehmen, ist es wichtig, im Team ein gemeinsames Grundverständnis für Möglich-

keiten und Grenzen risikovollen Spiels zu entwickeln. Dabei muss geklärt werden, wie viel 

Ermessensspielraum den einzelnen Kolleg:innen eingeräumt wird. 

Mit Blick auf Begabungsförderung geht es darum, einen neuen Blick auf herausforderndes 

Verhalten zu entwickeln. Dass begabte und entwicklungsschnelle Kinder Herausforderun-

gen benötigen, die ihren Interessen und Fähigkeiten entgegenkommen, ist in dieser Exper-

tise an vielen Stellen thematisiert worden. Der Ansatz des riskanten Spiels stellt dies in den 

Mittelpunkt. Kinder, die ermutigt und dabei unterstützt werden, sich auszuprobieren und 

an den eigenen Grenzen zu wachsen, langweilen sich nicht – und regen gleichzeitig päda-

gogische Fachkräfte zur Weiterentwicklung an.
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6.	 Zusammenfassung und Fazit

Welchen Beitrag können klassische und aktuelle Konzepte der Elementar- und Kindheits-

pädagogik zur Förderung begabter und entwicklungsschneller Kinder in Kitas leisten? Wie 

diese Expertise im Überblick zeigt, sind viele der pädagogischen Ansätze, die zum Teil seit 

Langem in deutschen Kitas umgesetzt und kontinuierlich weiterentwickelt werden, gut 

dazu geeignet, um begabte und entwicklungsschnelle Kinder zu fördern. Dies liegt zunächst 

daran, dass sie vieles gemeinsam haben. Alle untersuchten Ansätze sehen Kinder als aktiv 

Lernende und kompetente Akteur:innen in Bildungsprozessen und stellen die Förderung 

individuellen Lernens in den Vordergrund. Dies entspricht einem aktuellen Verständnis von 

Begabungsförderung in der (frühen) Kindheit. Andererseits haben die verschiedenen An-

sätze und Konzepte spezifische Schwerpunkte, die sie für bestimmte Aspekte der Förde-

rung von begabten und entwicklungsschnellen Kindern als besonders geeignet erscheinen 

lassen. Vor diesem Hintergrund ordnen wir die verschiedenen Ansätze ein und kommen zu 

einer abschließenden Einschätzung, die auch die Frage nach den erforderlichen Qualifika-

tionen von Fachkräften sowie strukturelle Rahmenbedingungen von Teams berücksichtigt.

6.1	 Was bieten die pädagogischen Ansätze und Konzepte?

Unterstützung individueller Entwicklung

In allen geschilderten Ansätzen und Konzepten nimmt die Unterstützung der individuellen 

Entwicklung von Kindern eine zentrale Rolle ein. Kinder werden mit ihren individuellen 

Interessen, Kompetenzen und Bedürfnissen wahrgenommen und entsprechend gefördert. 

Damit sind grundsätzlich alle für die Förderung von begabten und entwicklungsschnellen 

Kindern geeignet. Allerdings stellt es durchaus eine Herausforderung dar, die individuellen 

Bedarfe von Kindern zu erkennen. Dies setzt eine systematische Beobachtung und Doku-

mentation kindlicher Entwicklungsprozesse sowie eine kontinuierliche Reflexion des päda-

gogischen Handelns aufseiten der Fachkräfte voraus. Zudem muss auf struktureller Ebene 

gesichert sein, dass eine individuelle Förderung überhaupt realisiert werden kann, indem 

Raum, Material und ausreichende Personal- und Zeitressourcen zur Verfügung stehen. 

Diese grundsätzlich positive Einschätzung muss allerdings dahin gehend relativiert wer-

den, dass in der Praxis viele pädagogische Ansätze nicht konsequent umgesetzt werden. So 

geben viele Kitas in ihren Konzeptionen an, nach dem Situationsansatz zu arbeiten. Allerdings 

wird dieser oft nicht als umfassende pädagogische Haltung verstanden und gelebt, sondern 

lediglich oberflächlich als „Orientierung an Alltagssituationen“. Nach dem Situationsansatz 

soll aus solchen „exemplarischen Situationen“ eine auf die individuelle Lebenslage des Kindes 

zugeschnittene Planung entwickelt werden (Kobelt-Neuhaus et al. 2021, S. 220ff.). Dies wird in 

Kitas oft nicht realisiert. Ähnliches ließe sich für viele andere Ansätze formulieren.

Viele pädagogische Ansätze und Konzepte sind daher dann für die Förderung von be-

gabten und entwicklungsschnellen Kindern geeignet, wenn sie fundiert und umfassend 

umgesetzt werden. Dies setzt entsprechend qualifizierte Fachkräfte und Teams voraus, die 
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sich mit dem jeweiligen Ansatz umfassend auseinandersetzen, zum Beispiel in Fortbildun-

gen für das gesamte Team, und die Umsetzung in die Praxis kontinuierlich reflektieren und 

weiterentwickeln.

Themen und Interessen der Kinder

In allen beschriebenen Ansätzen sind die Themen und Interessen der Kinder von entschei-

dender Bedeutung. In manchen Konzepten werden sie in besonderer Weise in den Mittel-

punkt pädagogischen Handelns gestellt. So stellt die Freinet-Pädagogik die Selbstständig-

keit und Eigenaktivität der Kinder, ihre Themen und ihren Alltag in den Mittelpunkt. Im 

Situationsansatz ist es die Orientierung an Schlüsselsituationen – exemplarischen Situatio-

nen aus dem Alltag von Kindern –, die ein direktes Aufgreifen der Themen und Interessen 

der Kinder nicht nur ermöglicht, sondern sogar erfordert. Auch in der Reggio-Pädagogik 

geht das pädagogische Handeln davon aus, dass Kinder ihre eigenen Bildungswege und 

-ziele vorgeben. Projektthemen werden nicht von Erwachsenen vorgegeben, sondern ent-

stehen aus den Interessen der Kinder. Aber auch in allen anderen dargestellten Ansätzen 

und Konzepten werden die individuellen Lerninteressen und Themen der Kinder wahrge-

nommen und das pädagogische Handeln an diesen orientiert. Am deutlichsten wird der 

Wandel von einer „Angebotspädagogik“ zu einer Pädagogik, die konsequent die Interessen 

der Kinder als Ausgangspunkt nimmt, in der Entwicklung des pädagogischen Konzepts der 

Stiftung Kinder forschen.

Alle diese Konzepte und Ansätze können es daher begabten und entwicklungsschnellen 

Kindern ermöglichen, sich ihren Interessen und Themen zu widmen und individuelle Bil-

dungswege in ihrem eigenen Tempo zu gehen. Dies ist in der Tat eine wesentliche Voraus-

setzung für individuelle Begabungsförderung, da diese Kinder nicht selten eigenwillige, 

originelle und kreative Interessen und Ideen haben, die sie in einer Kita, die weniger Frei-

raum für Individualität lässt, nicht verwirklichen können.

Partizipatorische Didaktik

In Kapitel 4.5 wurde beschrieben, dass die Partizipation von Kindern in Kitas gerade ent-

wicklungsschnellen und begabten Kindern viele Möglichkeiten eröffnet. Auch hierfür ha-

ben die dargestellten Ansätze und Konzepte großes Potenzial. Zunächst können wieder die 

Freinet-Pädagogik und der Situationsansatz genannt werden, die viele Ansatzpunkte für 

formale Beteiligungsverfahren bieten. In vielen anderen Konzepten steht die Beteiligung 

von Kindern im Alltag der pädagogischen Arbeit im Vordergrund. In der Offenen Arbeit 

können Kinder selbst wählen, in welchem Raum sie welchen Aktivitäten nachgehen möch-

ten. In der Reggio-Pädagogik und in Lernwerkstätten haben sie freien Zugang zu Material 

und können selbst entscheiden, was sie aus den angebotenen Materialien machen. Aber 

auch in der mehr vorstrukturierten Montessori-Pädagogik ist grundlegend, dass Kindern 

Wahlmöglichkeiten und Entscheidungsspielräume eröffnet werden. 

Diese Aufzählung könnte fortgesetzt werden. Auch wenn der Begriff Partizipation in 

Bildungs- und Betreuungseinrichtungen für Kinder noch nicht geläufig war, als viele klassi-
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sche Konzepte der Elementarpädagogik entwickelt wurden, war und ist die aktive Beteili-

gung von Kindern ein zentrales Anliegen aller Konzepte und Ansätze. Dies setzt allerdings 

voraus, dass Partizipation im Alltag wirklich gelebt wird. 

Anspruchsvolle Angebote für entwicklungsschnelle Kinder

Im Kontext der Begabungs- und Begabtenförderung können viele der in dieser Expertise 

beschriebenen Konzepte und Ansätze in erster Linie als Enrichment verstanden werden. 

Einige Konzepte stellen aber auch Möglichkeiten zur – individuellen – Akzeleration bereit, 

da sie Kindergartenkindern pädagogische Zugänge und Materialien bereitstellen können, 

die sich üblicherweise an ältere Kinder richten. Hier sind insbesondere Konzepte zu nen-

nen, die für Kindergarten und Grundschule gemeinsam konzipiert wurden oder sogar aus 

dem Bereich der Grundschule stammen und entsprechende Brückenschläge ermöglichen 

können: die Montessori-Pädagogik, die Freinet-Pädagogik, der Lernwerkstattansatz und der 

Ansatz der Stiftung Kinder forschen. 

All diese Ansätze stellen einen breit angelegten Material- und Methodenpool bereit, 

aus dem interessierte Fachkräfte mit vertieften Kenntnissen der jeweiligen Ansätze schöp-

fen können. So erlaubt die spezifische Strukturierung der Montessori-Materialien eine 

Anpassung des zur Verfügung gestellten Materials auch an höhere Entwicklungs- und 

Kompetenzniveaus; gegebenenfalls kann auf Materialien für die Grundschule zurückge-

griffen werden. Unübertroffen ist der große und sehr differenzierte Materialpool der Stif-

tung Kinder forschen, insbesondere im MINT-Bereich. Auch das Philosophieren mit Kin-

dern ist hervorragend geeignet, um kognitiv weit entwickelte Kinder anzusprechen. 

Interessant ist aber auch die multi- und translinguale Didaktik, weil sie nicht nur beson-

dere Herausforderungen für Kinder bereitstellt, sondern auch die Stärken von bi- und 

multilingualen Kindern aufgreift, die in rein monolingualen Kitas eventuell unentdeckt 

bleiben.

Generell wird in der Auswertung deutlich, dass alle Konzepte und Ansätze das Potenzial 

haben, anspruchsvolle Angebote für entwicklungsschnelle Kinder zu realisieren, wenn sie 

denn umfassend angelegt sind und Kindern entsprechende Wahl- und Entwicklungsmög-

lichkeiten bereitstellen. Dabei sollte nicht nur an Formate gedacht werden, die die kogniti-

ven Stärken begabter und entwicklungsschneller Kinder aufgreifen. Vielmehr sind auch 

Herausforderungen wichtig, die diese Kinder auf unbekanntes Terrain führen und ihnen 

neue Erfahrungen ermöglichen, wie sie z. B. in der Lernwerkstatt oder beim riskanten Spiel 

im Vordergrund stehen.

Schließlich kann als ein Ergebnis der Expertise hervorgehoben werden, wie wünschens-

wert es ist, Kindergärten und Ganztagsbildung von Grundschulkindern sowohl räumlich als 

auch inhaltlich näher zusammenzubringen. So beschreibt die Mitarbeiterin der Reggio-

orientierten Kita Varietà: „Wenn es Kinder gibt, die einen Input brauchen, dann gehen die 

einfach in den Hort hoch, wo es noch mal anderes Spielmaterial gibt, das sie herausfordert. 

Das kann eine andere Kita natürlich nicht bieten, die keinen Hort hat und eben keine sol-

chen Räumlichkeiten hat“. Vor diesem Hintergrund ist es durchaus bedauerlich, dass im 

Zuge des Ausbaus von Ganztagsgrundschulen aktuell viele Horte geschlossen werden. 
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Umso wichtiger ist – gerade für die Förderung von begabten und entwicklungsschnellen 

Kindern – die Verbesserung der Kooperation von Kitas und Grundschulen.

Vielfältige Möglichkeiten für vielfältige Kinder

In Kapitel 3.3 wurde Binnendifferenzierung als entscheidender Schlüssel für eine Förde-

rung begabter und entwicklungsschneller Kinder bezeichnet. Dazu müssen Lernmöglich-

keiten so strukturiert werden, dass Kinder mit unterschiedlichen Voraussetzungen gleich-

zeitig auf ihrem jeweiligen Niveau und mit individuell angepassten Zielsetzungen 

pädagogisch begleitet werden können. Wie die Darstellung in dieser Expertise zeigt, kann 

dies in allen geschilderten Konzepten und Ansätzen geleistet werden, da die Orientierung 

am aktuellen Entwicklungsstand von Kindern durchgängig gegeben ist. 

Einerseits kann hier die Montessori-Pädagogik als Beispiel hervorgehoben werden, da 

eine vorbereitete Umgebung spezifisch auf die Lern- und Entwicklungsbedürfnisse des je-

weiligen Kindes bzw. der Kindergruppe zugeschnitten werden muss. Auch die Offene Arbeit 

sowie der (Lern-)Werkstattansatz sind hier zu nennen, weil sie viel Raum für individuelle 

Aktivitäten und Vorhaben geben. Hier steht im Vordergrund, dass einzelne Kinder individu-

ell ihren Interessen nachgehen können.

Andererseits sind Ansätze interessant, die Kindern auch im Gruppenkontext Möglich-

keiten zur individuellen Beteiligung geben. So beschreibt Katrin Macha, dass bei Projekten 

im Situationsansatz „unterschiedliche Ideen ihren Platz haben“ und Kinder, die kognitiv 

weiter sind, anderen Kindern als Vorbild dienen können. In der Theaterpädagogik können 

einzelne Kinder z. B. die Regie übernehmen. Wie Juliane Steinmann berichtet, können in 

Theaterprojekten gerade Kinder eine aktive Rolle übernehmen, die in anderen Kontexten 

eher ausgebremst oder sogar diskriminiert werden. Wichtig sind in diesem Zusammen-

hang auch Formen der Projektarbeit z. B. in der Reggio-Pädagogik oder im Situationsan-

satz, die es Kindern auch erlauben, aus einem Vorhaben oder einer Gruppe wieder auszu-

steigen. Dies setzt ein pädagogisches Verständnis von Projektarbeit voraus, in dem 

Projekte nicht „durchgezogen“, sondern im Prozess fortlaufend gemeinsam mit den Kin-

dern reflektiert und gestaltet werden.

Von Interesse sind außerdem Ansätze, mit denen sowohl Kinder als auch Themen sicht-

bar werden, die sonst wenig wahrgenommen werden. So kann eine geschlechterbewusste 

Pädagogik den Blick für unterschiedliche Interessen und Stärken von Mädchen und Jungen 

jenseits von Geschlechterstereotypen schärfen, was gerade im Kontext der Begabungsför-

derung wichtig sein kann. Auch die vorurteilsbewusste Pädagogik ist hier zu nennen, weil 

der bewusste Umgang mit Diskriminierung und Ausgrenzung dabei helfen kann, begabte 

und entwicklungsschnelle Kinder auch aus sozial und kulturell benachteiligten Gruppen 

besser wahrzunehmen.

Kinder im Gruppenkontext

Die Förderung von begabten und entwicklungsschnellen Kindern verlangt ein verändertes 

Verständnis der Bedeutung der pädagogischen Arbeit mit Kindergruppen. Diese dürfen 
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nicht als homogene Gruppe betrachtet werden, für die ein einheitliches Angebot vorberei-

tet wird, sondern als Gruppe von unterschiedlichen Individuen, die zuweilen eigene Wege 

gehen und auch im Gruppenkontext unterschiedliche Rollen und Aufgaben übernehmen. 

Hier eröffnen viele der dargestellten Konzepte gute Möglichkeiten. Besonders hervorzu-

heben ist an dieser Stelle die Offene Arbeit, die den Kindern nicht nur die freie Raumwahl 

ermöglicht, sondern auch die freie Wahl von Spielpartner:innen. Dies kann gerade für be-

gabte und entwicklungsschnelle Kinder wichtig sein, da sie in einer regulären Kindergarten-

gruppe möglicherweise gar keine anderen Kinder finden, mit denen sie Interessen und 

Neigungen teilen können.

Andererseits sind Ansätze wichtig, die es begabten und entwicklungsschnellen Kindern 

erleichtern, sich in die Kita-Gruppe einzubringen und sich wohlzufühlen. Hier ist nochmals 

die vorurteilsbewusste Pädagogik zu nennen, die jeglicher Art von Vorurteilen und Aus-

grenzung entgegentritt, die auch begabte und entwicklungsschnelle Kinder treffen kann, 

wenn ihre besonderen Interessen und Kommunikationsweisen als auffällig und von der 

Norm abweichend wahrgenommen werden. Die Herausforderung besteht darin, wie es im 

Situationsansatz formuliert wird, das Spannungsverhältnis zwischen Gleichheit und Diffe-

renz auszuloten und immer wieder neu zu gestalten.

Zusammenarbeit mit Familien

Ein entscheidender Aspekt der pädagogischen Arbeit mit begabten und entwicklungs-

schnellen Kindern ist eine gute Zusammenarbeit mit den Eltern und Familien. An erster 

Stelle ist hier der Early Excellence-Ansatz zu nennen, der nicht nur die Bedeutung der Zu-

sammenarbeit hervorhebt, sondern dafür auch konkrete Instrumente und Methoden be-

reitstellt. Aber auch andere pädagogische Konzepte betonen die Wichtigkeit der Wahrneh-

mung des Kindes in seinem sozialen Bezugssystem und des intensiven Austausches mit 

den Eltern über erzieherisches und pädagogisches Handeln. Dies wird sowohl im Situations-

ansatz als auch in der Reggio-Pädagogik konkretisiert. Besonders zu nennen ist hier noch-

mals die vorurteilsbewusste Pädagogik, die in besonderem Maße darauf abzielt, die 

Heterogenität und Vielfalt von Eltern und Familien im Kontext der Bildungs- und Erzie-

hungspartnerschaft von Kita und Familie zu berücksichtigen.

Fazit: Was brauchen begabte und entwicklungsschnelle Kinder?

Es lässt sich zusammenfassen: Begabte und entwicklungsschnelle Kinder brauchen gute 

Pädagogik – wie alle anderen Kinder auch. Wichtig ist, dass Kinder mit ihren individuellen 

Interessen und Bedürfnissen wahrgenommen werden und ihre eigenen Wege gehen kön-

nen. Dazu müssen pädagogische Kontexte Differenzierung ermöglichen und Angebote und 

Materialien bereitstellen, die auch hohen kognitiven Anforderungen und Fähigkeiten ge-

recht werden. Dies setzt voraus, dass pädagogische Ansätze und Konzepte auf hohem Ni-

veau und mit entsprechender Expertise umgesetzt und kontinuierlich weiterentwickelt 

werden. In Bezug auf spezifische Aspekte der Förderung von begabten und entwicklungs-

schnellen Kindern können einzelne Ansätze einen besonderen Beitrag leisten. Wichtiger ist 
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aber, dass ein Konzept bzw. Ansatz nicht nur auf dem Papier steht, sondern in der pädago-

gischen Arbeit umfassend und tiefgehend realisiert und von den pädagogischen Fachkräf-

ten gelebt wird. Erst dann kann das jeweilige Konzept seine Wirkung voll entfalten und 

damit auch begabten und entwicklungsschnellen Kindern das bieten, was sie benötigen. 

Ein wenig Montessori-Material, eine Stunde in der Lernwerkstatt, ein kleines Projekt und 

am Donnerstag noch den Englischkurs – das fördert begabte und entwicklungsschnelle 

Kinder nur bedingt. Sie müssen sich eingehend vertiefen, eigene Wege gehen, Unerwarte-

tes entdecken können. Dafür müssen sowohl die pädagogischen Grundlagen als auch die 

strukturellen Rahmenbedingungen geschaffen werden.

6.2	 Welche Kompetenzen benötigen Fachkräfte und Teams?

Was benötigen nun Fachkräfte, um begabte und entwicklungsschnelle Kinder in Kitas gut 

begleiten zu können? Bemerkenswerterweise antworteten viele von uns befragten Ex-

pert:innen, dass sie mit begabten Kindern zunächst nicht anders arbeiten als mit allen 

anderen Kindern auch. Dies verweist zum einen auf die Gemeinsamkeiten vieler pädagogi-

scher Ansätze, zum anderen darauf, dass es bei der Förderung begabter Kinder nicht um 

besondere Maßnahmen für eine spezifische Gruppe von Kindern geht, sondern um den 

individuellen Blick auf Kinder in all ihrer Vielfalt und Unterschiedlichkeit.

Im Kontext der Begabungs- und Begabtenförderung im Elementarbereich – wie in der 

Frühpädagogik allgemein – nimmt der Begriff der pädagogischen Haltung eine zentrale 

Rolle ein. So betonen Koop und Riefling (2017, S. 68) die Notwendigkeit einer „ressourcen-

orientierten und dialogischen Haltung“, auf deren Basis Begabungen von Kindern über-

haupt erst angemessen erkannt und gefördert werden können. Fachkräfte müssen Kinder 

als Akteur:innen ihrer eigenen Entwicklung wahrnehmen können und zum ko-konstrukti-

ven Dialog mit ihnen bereit sein.

Allerdings, und das ist ein wesentliches Ergebnis der vorliegenden Expertise, sind auch 

fundierte didaktische Kompetenzen erforderlich, damit begabte und entwicklungsschnelle 

Kinder im Kita-Alltag tatsächlich gut begleitet und gefördert werden können. Hierzu reicht 

eine allgemeine dialogische Grundhaltung nicht aus. Vielmehr ist es erforderlich, dass 

Fachkräfte sich vertiefend mit didaktischen Konzeptionen und Ansätzen und deren Um-

setzung im pädagogischen Alltag auseinandersetzen. Sie müssen daher nicht zwingend 

Begabungs- und Begabtenpädagog:innen werden, sondern sich so umfassend mit einem 

oder mehreren Konzepten und Ansätzen befassen, dass sie in diesem Kontext mit unter-

schiedlichsten Kindern – auch besonders begabten – erfolgreich pädagogisch handeln kön-

nen. Eine Fachkraft formuliert es im Gespräch so: „Wenn ich mich vertiefe, kann ich auch 

Kinder dabei begleiten, sich zu vertiefen.“

Dies schließt ein, dass pädagogische Fachkräfte Expert:innen für bestimmte Aufgaben-

bereiche, Themen oder Konzepte werden. So wird in der Offenen Arbeit vorgeschlagen, 

dass Fachkräfte Bildungsexpert:innen für bestimmte Bildungsbereiche werden. Reggio-

Pädagogik kann nicht ohne vertiefende Kenntnisse zu Ästhetischer Bildung realisiert werden. 

Gute MINT-Bildung setzt naturwissenschaftliche und/oder technische Expertise voraus, die 

kontinuierlich weiter erarbeitet werden muss. Multilinguale Didaktik kann nur verwirklicht 
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werden, wenn Fachkräfte selbst bereit sind, sich auf neue Sprachen einzulassen und wieder 

zu Lernenden zu werden. Schon diese kleine Aufzählung zeigt, dass nicht jede Fachkraft 

alle diese Kompetenzen in kurzer Zeit entwickeln kann. 

Die Ausbildungen zur Sozialassistentin/zum Sozialassistenten und zur Erzieherin/zum 

Erzieher stoßen hier an ihre Grenzen. An die Stelle des „pädagogischen Zehnkampfs“, wie 

Christel van Dieken es mit Bezug auf Axel Jan Wieland formuliert, kann ein heterogenes 

und multiprofessionelles Team treten, in dem die einzelnen Fachkräfte sich mit ihren indi-

viduellen Interessen und Stärken gegenseitig ergänzen. So können die Kompetenzen von 

Quereinsteiger:innen mit anderen beruflichen Vorerfahrungen hier gut genutzt werden. 

Auch Angehörige anderer Berufsgruppen – z. B. Künstler:innen oder Wissenschaftler:in-

nen aus unterschiedlichsten Disziplinen – könnten den pädagogischen Alltag bereichern 

und begabten und entwicklungsschnellen Kindern Impulse geben, die das reguläre Perso-

nal nicht bieten kann. Deutlich wird hier aber auch die Notwendigkeit einer Akademisie-

rung der Frühen Bildung, die die Vermittlung aktuellen Fachwissens, konzeptueller Grund-

lagen und didaktischer Kompetenzen mit der Entwicklung eines „forschenden Habitus“ 

(Kultusministerkonferenz & Jugend- und Familienministerkonferenz 2010) verbindet. Ge-

rade der forschende Zugang zu kindlichem Erleben und Verhalten korrespondiert mit dem 

Bild von begabten und entwicklungsschnellen Kindern als Forschende, die ko-konstruktiv 

die Welt entdecken und sich zu eigen machen. Damit können Kitas sowohl für Kinder als 

auch für Erwachsene zu Orten des gemeinsamen Lernens werden. 

Eine wesentliche Grundlage für die wirksame Umsetzung pädagogischer Konzepte und 

die langfristige Sicherung einer hohen pädagogischen Qualität ist die kontinuierliche Re-

flexion des pädagogischen Handelns. Das gilt auch und gerade für den Bereich der Bega-

bungs- und Begabtenförderung (vgl. Koop & Riefling 2017, S. 71). Auch an dieser Stelle 

werden kindheitspädagogische Studiengänge relevant, denn die Entwicklung einer theore-

tisch fundierten und reflexiven Handlungskompetenz gilt als eines der zentralen Ziele des 

kindheitspädagogischen Studiums (vgl. Kultusministerkonferenz & Jugend- und Familien-

ministerkonferenz 2010).

Erwähnt werden sollen abschließend die Anregungen, die verschiedene pädagogische 

Konzepte für die Team- und Organisationsentwicklung in Kitas geben. So ist im Early Excel-

lence-Ansatz die Qualifizierung von Fachkräften und Teams integraler Bestandteil des Kon-

zepts. Das Fachfrauen- bzw. Fachmänner-Prinzip in der Offenen Arbeit erfordert neue 

Strukturen der Organisation des pädagogischen Alltags und der Zusammenarbeit im Team. 

Auch die Stiftung Kinder forschen entwickelt inzwischen Konzepte zur Qualitäts- und Or-

ganisationsentwicklung, weil immer deutlicher wird, dass anspruchsvolle pädagogische 

Arbeit nur gelingen kann, wenn die strukturellen Bedingungen in Kitas dies ermöglichen 

und unterstützen. „Denn auch die kompetenteste Fachkraft kann (hochbegabte) Kinder 

nicht angemessen fördern, wenn grundlegende Abläufe in der Einrichtung dies nicht zu-

lassen“ (Koop & Riefling 2017, S. 70). Ohne mehr Investitionen in das gesamte System der 

Kindertagesbetreuung, damit Fachkräfte auf hohem Niveau qualifiziert werden und Kitas 

ausreichende personelle und materielle Ressourcen für anspruchsvolle Bildungsarbeit zur 

Verfügung stehen, kann dies nicht gelingen. 
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6.3	 Was brauchen Kitas, Kinder und Fachkräfte?

Wir beenden diese Expertise mit einem optimistischen Fazit. Begabte und entwicklungs-

schnelle Kinder in Kitas brauchen kein spezielles Programm zur Förderung. Viele klassische 

Konzepte und aktuelle Ansätze der Elementarpädagogik sind vom Grund her so ausgelegt, 

dass sie Kindern mit ihren individuellen Stärken und Bedürfnissen gerecht werden können 

– wenn sie angemessen und qualitativ hochwertig umgesetzt werden. Dabei gibt es nicht 

das eine oder das beste Konzept zur Förderung begabter Kinder. Vielmehr haben sowohl 

Fachkräfte als auch Kita-Teams genauso ein Recht auf Vielfalt wie Kinder. Es müssen nicht 

alle das Gleiche machen – aber wenn sie sich für ein Konzept entscheiden, sollten sie ihre 

pädagogische Arbeit konsequent daran orientieren. Gleichzeitig sollten sie offen für neue 

Ideen und Erkenntnisse bleiben, Erziehung und Pädagogik als experimentelles Handeln 

begreifen und stets bereit sein, um die Ecke zu denken – dort steht vielleicht schon ein 

Kind und hat eine neue Idee.
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