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Bildungsprozesse und 
Resilienzförderung in der 
frühen Kindheit

Frühe Bildung und Förderung sind zurzeit in aller Munde und beschäftigen 
nicht nur die Fachwelt, sondern auch Kitamitarbeitende und Eltern. Doch was 
macht Bildungsarbeit im Frühbereich konkret aus? Im Rahmen des Projekts 
«Bildungs- und Resilienzförderung im Frühbereich» haben sich seit August 
2009 25 Kitas auf den Weg gemacht, ihre pädagogische Arbeit weiterzuentwi-
ckeln und die Bildungsprozesse der Kinder stärker in den Blick zu nehmen. Sie 
werden vom MMI begleitet und gecoacht.
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Die Bedeutung der frühkindlichen Bildung hat in den vergange-
nen Jahren zunehmend an Stellenwert gewonnen. Die Diskussion 
um «Bildung in der frühen Kindheit» wird von wissenschaftlichen 
Erkenntnissen gestützt, die heute zu einem anderen «Bild des 
Kindes» führen. Es gibt keinen Zweifel mehr daran, dass die frühe 
Kindheit eine sehr lernintensive Zeit ist, in der die Basis für lebens-
langes Lernen liegt. In keiner anderen Lebensphase sind Entwick-
lungs- und Bildungsprozesse so eng miteinander verzahnt wie in 
der frühen Kindheit. Bislang wurde das Augenmerk jedoch fast 
ausschliesslich auf den Aspekt der «Entwicklung» gelegt. Erst in 
jüngerer Zeit schaut die Fachwelt auch auf die «Bildungsprozesse» 
in den ersten Lebensjahren. 

Die neuen Erkenntnisse haben zur Folge, dass Kindertagesein-
richtungen (Kitas) und PädagogInnen im Frühbereich mit neuen 
Ansprüchen und Aufgaben konfrontiert werden: die Bildungs- und 
Entwicklungsprozesse junger Kinder gezielter zu begleiten und 
zu unterstützen.1 Im Rahmen des Praxis- und Forschungsprojekts 
«Bildungs- und Resilienzförderung im Frühbereich» am Marie Mei-
erhofer Institut für das Kind MMI haben sich im August 2009 25 
Kitas aus der Deutschschweiz auf den Weg gemacht, um «Bil-
dungseinrichtungen» zu werden.2 Sie werden vom Projektteam des 
MMI in zwei Phasen während jeweils anderthalb Jahren fachlich be-
gleitet und gecoacht.3 Innerhalb der Praxisimplementierung wird 
das Beobachtungsverfahren der «Bildungs- und Lerngeschichten» 
– das weiter unten vorgestellt wird – gemeinsam mit den Kitas für 
den Schweizer Kontext angepasst und erprobt. Die Veränderungen 
und Auswirkungen bei den Kitamitarbeitenden, Kindern und Eltern 
werden erstmals für die Schweiz wissenschaftlich erforscht und 
evaluiert. Das Projekt wird vom Schweizerischen Nationalfonds, 
der Stiftung Mercator Schweiz, der Jacobs Foundation und der Ha-

Dossier: Frühe Förderung

masil Stiftung gefördert und fi nanziell unterstützt.

Was verstehen wir unter «früher Bildung»?
Kinder verfügen von Anfang an über eine Grundausstattung 

an Wahrnehmungs- und Kommunikationsfähigkeiten und lernen 
aus eigenem Antrieb, mit Neugier und Interesse. Die neuere Säug-
lingsforschung zeigt, dass Kinder bereits von Geburt an weltoffen 
und «bildungshungrig» sind und versuchen, mit all ihrer Energie 
die Welt um sie herum zu verstehen.4 Kinder, die erfolgreich und 
lustbetont lernen, sehen sich selbst als «starke und selbstsichere 
Lernende» an und gehen freudig und aufgeschlossen neuen Bil-
dungs- und Lernmöglichkeiten entgegen. Lernen heisst auch Spie-
len und fängt nicht erst mit Beginn des Schuleintritts an. Lernen 
macht Spass und wird bei Erfolg von echten Glücksgefühlen beglei-
tet. Spielen ist der Ausdruck von Neugier, Kreativität, Lernlust und 
Wissensdurst des Kindes. Spielen und Lernen gehen Hand in Hand.
Frühkindliche Bildung hat nichts mit Belehrung, Instruktion und 
Wissensvermittlung zu tun. Kleine Kinder sind ForscherInnen und 
EntdeckerInnen. Sie müssen nicht «gebildet» werden, sondern ler-
nen eigenaktiv («selbstbildend») und ganzheitlich mit allen Sinnen. 
Ihr Lernen geschieht über Erfahrungen und vielfältige Wege: z. B. 
durch Bewegung, Nachahmen, Ausprobieren, Beobachten, Fragen, 
Wiederholen... Lernen in der frühen Kindheit ist Erfahrungslernen. 
Es ist handlungsorientiert und an konkrete, alltägliche Situationen 
gebunden. 
Damit Kinder diese Lernerfahrungen machen können, brauchen sie 
aufmerksame Erwachsene, die ihre Fragen, Interessen und Poten-
tiale wahrnehmen und ihnen auf dieser Basis viele Anregungsmög-
lichkeiten bereitstellen. Sie müssen ihnen den nötigen Spielraum 
geben, selbst aktiv zu werden und ihre Umwelt zu erkunden. 
Wenn wir von «früher Bildung» sprechen, dann geht es nicht um 
«Verschulung», Lektionenunterricht und Kurse für Kleinkinder, 
in denen Lesen, Schreiben und Rechnen vermittelt werden.5 Im 
Mittelpunkt steht vielmehr, jedem einzelnen Kind – zuhause und 
in der Kindertageseinrichtung – vielseitige Erfahrungen mit sich 
und der Welt möglich zu machen, ihre Eigenaktivität zu stärken und 
ihnen Gelegenheiten für neue Herausforderungen zu bieten. Denn: 
«Nie wieder im späteren Leben ist ein Mensch so offen für neue 
Erfahrungen, so neugierig, so begeisterungsfähig und so lerneifrig 
und kreativ wie während der Phase der frühen Kindheit.»6 
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Was wissen wir aus der «Resilienzforschung»?
Die Ergebnisse der Resilienzforschung7 machen deutlich, dass 

sich auch belastete Kinder zu selbstsicheren und kompetenten 
Persönlichkeiten entwickeln können, wenn sie wertschätzende 
Unterstützung in ihrem Lebensumfeld erfahren und sich selbst 
als jemanden wahrnehmen, der etwas bewirken und verändern 
kann.8 Die Studien weisen darauf hin, dass eine verlässliche, 
vertrauensvolle Bezugsperson und soziale Modelle, die ein ange-
messenes Bewältigungsverhalten zeigen und die Kinder entspre-
chend ermutigen und anregen, förderlich sind für die Entwicklung 
einer psychischen Widerstandsfähigkeit. 
Heute ist erwiesen, dass soziale Beziehungen für die Entwicklung 
von Resilienz bei belasteten Kindern unabdingbar sind: Resilienz ist 
ein Beziehungskonstrukt, das Ergebnis eines Prozesses zwischen 
dem Kind und seinem sozialen Umfeld. Kein Kind ist per Geburt 
«resilient». Was die Entwicklung von Resilienz ausmacht, sind stär-
kende Erfahrungsräume. Der Glaube, für die Welt wichtig zu sein 
und Einfl uss nehmen zu können, eine positive Einstellung zu sich 
selbst sowie die Möglichkeit, die eigenen Bedürfnisse ausdrücken 
zu können und auch gehört zu werden, sind bedeutende Schutz-
bedingungen, um auch unter schwierigen Lebensumständen zu 
gedeihen. Kinder, die über eine solche positive Grundeinstellung 
verfügen, nehmen Schwierigkeiten als Herausforderung wahr und 
lassen sich von Misserfolgen und Rückschlägen nicht so leicht ent-
mutigen.

Bildungs- und Erziehungskontexte haben hier konsequenter 
und nachhaltiger als bisher auf die Erkenntnisse der Resilienz-
forschung zu reagieren. Sie müssen und können ihr präventives 
Potential bewusster ausschöpfen und die Resilienz der ihnen an-
vertrauten Kinder gezielt stärken. Daniel und Wassell9 fassen fol-
gende drei Grundbausteine der Resilienzförderung – insbesondere 
für den Frühbereich – zusammen: 

(1) eine sichere Basis, 
(2) eine gute Selbstwertschätzung (Selbstvertrauen aufgrund 

von Kompetenzerfahrung) und 
(3) ein Gefühl der Selbstwirksamkeit, von Einfl uss und Wirken 

des eigenen Handelns, der eigenen Stärken und Grenzen.

Das Verfahren der «Bildungs- und Lerngeschichten»
Die «Bildungs- und Lerngeschichten» sind ein ressourceno-

rientiertes Instrument zur systematischen Beobachtung und Er-
fassung von Fähigkeiten und Lernfortschritten von Kindern. Sie 
wurden von Margaret Carr10 in Neuseeland entwickelt und vom 
Deutschen Jugendinstitut e.V. für den deutschen Sprachraum adap-
tiert und weiterentwickelt.11 Die «Bildungs- und Lerngeschichten» 
sollen Kitamitarbeitenden helfen wahrzunehmen, zu erkennen und 
selbst zu erforschen, wofür sich ein Kind interessiert, welchen Fra-
gen es nachgeht, was es ausprobiert und was es erreichen will. Sie 
richten sich darauf, was Kinder an Potentialen mitbringen und was 
sie stark werden lässt, um darauf aufbauend die Lernprozesse des 
Kindes weitergehend zu unterstützen und zu fördern. Wird mit den 
«Bildungs- und Lerngeschichten» gearbeitet, geht man davon aus, 
dass die Selbstwahrnehmung des Kindes positiv beeinfl usst wird 
und es sich als kompetentes Kind erfährt. Eine «Lerngeschichte» 
ist eine Geschichte bzw. Erzählung über das Lernen eines Kindes. 
Sie basiert auf den Beobachtungen der Kitamitarbeitenden und 
betont die Stärken und Fähigkeiten des Kindes. 

Die methodischen Arbeitsschritte der «Bildungs- und 
Lerngeschichten»

Die Arbeit mit den «Bildungs- und Lerngeschichten» beinhaltet 
vier Arbeitsschritte: Beschreiben, Diskutieren, Dokumentieren und 
Entscheiden. 
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Beschreiben 
Ein Kind wird in mehreren frei gewählten Situationen beobach-

tet und seine Handlungen werden beschrieben. Die Auswertung 
der Beobachtung erfolgt anhand von fünf vorgegebenen Lerndis-
positionen12, welche im Mittelpunkt des Verfahrens stehen: inte-
ressiert sein, engagiert sein, standhalten bei Herausforderungen 
und Schwierigkeiten, sich ausdrücken und mitteilen sowie an einer 
Lerngemeinschaft mitwirken und Verantwortung übernehmen. Sie 
werden als Fundament für lebenslanges Lernen verstanden.13

Diskutieren
Im kollegialen Austausch werden die Beobachtungen zu einem 

Kind aus verschiedenen Perspektiven der Kitamitarbeitenden zu-
sammengetragen. Gemeinsam werden die Inhalte der Lernge-
schichte vorbereitet. Neben den Beobachtungen des Kitateams 
fl iessen auch die Erfahrungen der Eltern und die Sicht des Kindes 
auf sein eigenes Lernen mit ein.

Dokumentieren
Die Lerngeschichten werden im Portfolio des Kindes aufbe-

wahrt. Die Kinder werden aktiv in den Prozess der Dokumentation 
miteinbezogen. Die Lerngeschichten dienen den Kindern als «Er-
innerungshilfe». Den Eltern geben sie Einblick in die Lernprozesse 
ihres Kindes.

Entscheiden 
Im kollegialen Austausch wird besprochen, wie das Kind weiter 

unterstützt werden könnte. Dabei wird refl ektiert, wie die Lernum-
gebung beschaffen sein muss, um dem Kind ein Voranschreiten in 
seiner Entwicklung zu ermöglichen. Ebenso wird die Selbstrefl exi-
on des eigenen pädagogischen Handelns angeregt. 

«Bildungs- und Lerngeschichten» als ressourcenorientiertes 
Beobachtungsinstrument

Ressourcenorientierte Ansätze gehen von der Verschiedenar-
tigkeit der Kinder aus und zielen auf die Stärkung individueller 
Interessen und Fähigkeiten.14 Die traditionelle Defi zitorientierung 
sucht, was Kindern fehlt. Schwächen und Defi zite bleiben jedoch 
auch bei den «Bildungs- und Lerngeschichten» nicht unbeachtet, 
sondern geben Informationen darüber, wo das Kind selbst an sich 
arbeitet und wo es seine Stärken und Interessen zeigt. Diese die-
nen als Ausgangspunkt für seine Unterstützung.15 Am folgenden 
Fallbeispiel wird die ressourcenorientierte Arbeit mit den «Bil-
dungs- und Lerngeschichten» aufgezeigt: 

Situation
Eine Kitamitarbeitende sitzt an einem Sommertag neben dem 

Sandkasten und beobachtet Iren. Die 3½-jährige Iren sitzt im Sand-
kasten gemeinsam mit vier anderen Kindern im Vorschulalter und 
schaufelt Sand in fünf unterschiedliche Behälter. Sie schaufelt, bis 
der gleichaltrige Sandro hinkommt und ihr einen Behälter weg-
nimmt. Iren ruft: «Nein, mein Kessel» und greift danach. Sandro 
rennt damit weg, ausser Reichweite von Iren. Iren schaut ihm 
nach, steht auf und läuft hinterher und umfasst den Kessel mit bei-
den Händen. Sie zieht daran. Sandro hält den Kessel ebenfalls mit 
beiden Händen fest. Iren klemmt Sandro in den nackten Oberarm 
und reisst ihm den Kessel aus der Hand. Iren strahlt übers ganze 
Gesicht und geht zu ihren anderen, bereits gefüllten Behältern 
zurück. Sandro weint. Er befühlt mit seiner Hand den Oberarm und 
macht ein zorniges Gesicht.

Nach oder während einer Beobachtung wird ein Kind von der 
Fachkraft offen gefragt, was oder weshalb es etwas getan hat. Im 
Textbeispiel sind folgende Fragen möglich: Weshalb hast du Sand 
in die Behälter geschaufelt? Wie kamst du auf die Idee alle Behäl-
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ter randvoll zu füllen? Das Kind erfährt einerseits Interesse und 
Aufmerksamkeit an seiner Person (Beachtung) und andererseits 
Wertschätzung durch das Interesse an seinem Wirken (Achtung). 
Die Fragen der Fachkraft über seine Anliegen, Ideen und Theorien 
bestärken das Kind in seinem Tun. 

Die Fachkraft lernt die Fähigkeiten des Kindes durch die in-
tensive und regelmässige Beobachtung besser kennen und dem-
entsprechend kann sie individueller auf die Interessen und Lern-
fortschritte des Kindes eingehen. Im Gespräch ermutigt sie das 
Kind und fi ndet gemeinsam mit ihm seine «nächsten Schritte» 
heraus. Sie lässt das Kind eigene Ideen entwickeln, damit es sich 
als selbstwirksam erleben kann. Ein Beispiel dazu: Anstatt dass 
die Fachkraft dem Kind vorgibt, wie es auf den Baumstamm klet-
tern kann oder es gar auf den Stamm hochhebt, lässt sie dem Kind 
Zeit, es selber auszuprobieren, damit es Erfolgserlebnisse erfährt: 
«Ich kann etwas bewegen, ich bin wertvoll, ich werde gesehen.»16 
Oder wie im Fallbeispiel: Die Fachkraft greift nicht ein, als Sandro 
Iren den Kessel wegnimmt. Sie beobachtet, wie Iren reagiert und 
Sandro nachläuft, um den Kessel zurückzuerobern. Iren erlebt sich 
so als selbstwirksam.
Wird dem Kind zu einem späteren Zeitpunkt die aus den Beobach-
tungen entstandene Lerngeschichte vorgelesen, bekommt es eine 
stärkende Rückmeldung in Bezug auf seine Lernanstrengungen. 
Es gewinnt Vertrauen in sein eigenes Können. Das Kind spürt die 
wohlwollende Haltung der Kitamitarbeitenden und erfährt sich als 
Hauptperson in einer wertschätzend formulierten Lerngeschichte, 
in welcher es als starkes, selbstbewusst lernendes Kind beschrie-
ben wird. Die Aufmerksamkeit, welche die Fachkraft dem Kind wäh-
rend dem Erzählen gibt, ist ausschliesslich für das Kind gedacht. 
Im eigenen Portfolio kann sich das Kind auf Fotos erkennen und 
seine Lernanstrengungen – so oft es will – anschauen oder vorge-
lesen bekommen (später auch selber lesen). Durch das wiederholte 
Betrachten der Lerngeschichten und Fotos erinnert sich das Kind an 
die Erlebnisse und seine Lernfortschritte. 
Die Kitamitarbeitenden setzen während dem kollegialen Austausch 
und dem Schreiben der Lerngeschichte den Fokus auf die Stärken 
der Kinder, damit nehmen sie die Kinder anders wahr.17 

Durch die Veränderung vom defi zitorientierten zum ressourceno-
rientierten Blickwinkel und im Dialog miteinander lernen sich alle 
Beteiligten – Kitamitarbeitende, Eltern und Kinder – von anderen 
Seiten kennen, wodurch sich engere Beziehungen aufbauen können. 
Wie am Fallbeispiel von Iren aufgezeigt, bieten die «Bildungs- und 
Lerngeschichten» den Kitamitarbeitenden wichtige Hilfestellungen 
zur Gestaltung von stärkenden und bildungswirksamen Lerndialo-
gen.18 Margaret Carr19 begründet die Bedeutung von dialogischen 
Prozessen unter anderem damit, dass erst durch das offene Gespräch 
mit dem Kind bestimmte Verhaltensweisen deutlich werden. In der 
Praxis zeigt sich, dass Beobachtungen nur einen Teil dessen erfas-
sen können, was sich bei einem Kind in der Auseinandersetzung 
mit seiner Umwelt tatsächlich abspielt. Durch ein Gespräch nach 
der Beobachtung zwischen Fachkraft und Kind können allfällige 
Fehlinterpretationen verdeutlicht werden: Der Fachkraft kann durch 
den Dialog bewusst werden, welches das wirkliche Interesse des 
Kindes war.20 
Die Repey-Studie («Research in effective pedagogy in the early 
years»21) aus England zeigt auf, dass die Qualität der verbalen 
Interaktionen zwischen Erwachsenen und Kindern eine zentrale 
Bedeutung für die Bildungsförderung der Kinder hat. Die besten 
Kitas zeigten einen wiederkehrenden, intensiven gedanklichen Aus-
tausch zwischen Fachkraft und Kind, der je nach Situation entweder 
vom Kind oder von der Fachkraft initiiert wird.

Lerndialoge: Herausforderung für die Praxis 
Die Herausforderung für die Kitamitarbeitenden besteht darin, 

intensive Interaktionen in Alltagssituationen kindergerecht zu ge-
stalten. Für Kinder ist die Feststellung, dass sie in einem offenen 
Dialog mit den Fachkräften treten können und darin ernst ge-
nommen werden, eine bedeutende Lebenserfahrung. Dabei spielt 
ein positives und warmes Interaktionsklima eine ebenso wichtige 
Rolle wie die verbale und nonverbale Kommunikation mit dem Kind 
auf Augenhöhe. Entscheidend ist, dass das Kind und seine Umwelt 
aktiv sind. Ein Kind lernt, indem es seine eigenen Ideen und sein 
Verständnis von der Welt zum Ausdruck bringt, sich mit anderen 
austauscht und Bedeutungen aushandelt. Kinder erzielen insbe-
sondere dann gute Lernergebnisse, wenn sie mit Erwachsenen und 
anderen Kindern gemeinsam daran arbeiten, ein Problem zu lösen, 
sich Konzepte erklären, Aktivitäten refl ektieren oder Geschichten 
gemeinsam weiterentwickeln («Sustained Shared Thinking»22). 
Die Kitamitarbeitenden involvieren sich im Denkprozess der Kinder 
und fordern diese heraus. 
Die Dialoge gelingen, wenn die Fachkraft die Rolle einer Forschen-
den, Fragenden und von der Vorstellungs- und Erlebniswelt des 
Kindes Lernenden einnimmt. Sie muss bereit sein, sich einerseits 
auf die Perspektive der Kinder einzulassen, um diese zu verste-
hen, und andererseits offen zu sein für gemeinsames Denken und 
neue Einsichten.23 Als methodische Grundlage kann die Fachkraft 
ergebnisoffene Fragen stellen, welche zum Weiterdenken und 
Problemlösen anregen, z. B.: «Weshalb hast du die drei Klötze auf-
einandergestellt, als ich dich vorhin beim Bauen beobachtet habe? 
Was wolltest du mit der roten Stange und der Kugel auf dem Rasen 
versuchen?» Die Fragen stimulieren so die kognitive Entwicklung.

Erste Erfahrungen aus der Praxis  
Mehrheitlich sind die Kitamitarbeitenden von den «Bildungs- 

und Lerngeschichten» begeistert. Der Grundtenor lautet, dass die 
Arbeit mit dem Verfahren wertvolle Dialogerlebnisse hervorbringt. 
Die Kitamitarbeitenden betonen, dass durch den Austausch mit 
dem Kind sich ihre Beziehungen zueinander vertiefen. Durch das 
Beobachten und Dokumentieren lernen sie die Interessen und Fä-
higkeiten der Kinder besser kennen und können sich ihren Gedan-
kengängen besser annähern. 
Der Moment des Vorlesens der Lerngeschichte wird als besonders 
positiv und intensiv erlebt, die Fachkraft schenkt ihre volle Aufmerk-

So denkt und reagiert eine beobachtende Kitamitarbeitende 

ressourcen-orientiert: 

Die Fachkraft tröstet Sandro feinfühlig, sie geht zu ihm hin, kniet auf Augenhö-

he runter und nimmt ihn in den Arm. Sandro merkt, dass die Fachkraft seinen 

Schmerz versteht. Sie fragt ihn, wie er das nächste Mal zu einem Kessel gelangen 

könnte, ohne diesen Iren wegzunehmen. Gemeinsam besprechen sie Lösungs-

möglichkeiten. 

Auch zu Iren kniet sie auf Augenhöhe hin und sagt: «Iren, ich habe gesehen, wie 

du lange Sand in die Behälter geschaufelt hast, bis sie randvoll waren. Du warst 

sehr vertieft in deine Arbeit und hast darauf geachtet, dass du die Behälter genau 

triffst und möglichst kein Sand daneben fällt. Dies hast du so lange konzentriert 

getan, bis Sandro kam und deinen Kessel wegnahm. Dann hast du versucht, den 

Kessel wieder zu kriegen, damit du weiterschaufeln konntest. Es war nicht einfach 

für dich, den Kessel zurückzuerobern, weil Sandro ihn festgehalten hat. Deshalb 

hast du ihn wohl in den Arm geklemmt. Das fi nde ich nicht gut. Was könntest du 

das nächste Mal tun, um den Kessel von Sandro wiederzubekommen, ohne ihm 

wehzutun?» Gemeinsam besprechen sie eine Möglichkeit.

So denkt/reagiert eine Kitamitarbeitende defi zitorientiert:

Die Fachkraft tröstet Sandro. Zu Iren sagt sie: «Iren, du bist unmöglich, Sandro 

weint, weil du ihn so fest geklemmt hast. Das darfst du nicht, komm sofort aus 

dem Sandkasten heraus und entschuldige dich bei Sandro.» 

Kommentar: Iren wird in ihrem engagierten Spiel unterbrochen und dafür 

bestraft, dass sie trotz Schwierigkeiten alle ihre Behälter füllen möchte.

Kasten 1: Unterschiedliche Reaktionsmöglichkeiten im Fallbeispiel
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samkeit einem Kind. Dieses Kind merkt, dass es wertgeschätzt wird, 
und möchte die Lerngeschichte wiederholt vorgelesen bekommen. 
Kinder erzählen selbstbewusster von sich und fühlen sich freier, ihre 
eigenen Ideen im Spiel zu verwirklichen.  
Nicht nur der kollegiale Austausch wird für vertiefte Gespräche 
über ein Kind genutzt. Einige Kitamitarbeitende bemerken, dass 
sie neuerdings täglich über Lernfortschritte der Kinder sprechen. 
Auch die kurzen Gespräche während Bring- und Abholsituationen 
zwischen Eltern und Kitamitarbeitenden werden tiefgründiger: Der 
Austausch über das körperliche und psychische Wohlbefi nden des 
Kindes (z. B. wie lange das Kind geschlafen hat, wie viel Zvieri es 
gegessen hat, mit wem es gespielt hat) wird mit Gesprächen über 
das kindliche Interesse und Lernen bereichert. 
Schwierigkeiten bestehen darin, sich die Zeit zu nehmen, einem 
Kind die Lerngeschichte vorzulesen oder mit dem Kind über eine 
Beobachtung zu sprechen. Dafür werden aus der Praxis vielfältige 
Gründe genannt: Die strukturellen Rahmenbedingungen sind 
ungünstig, die Zeit ist knapp, die Gruppen sind zu gross oder Per-
sonalengpässe führen dazu, dass für solche Interaktionen mit dem 
Kind kaum Zeit bleibt.
Der passende Moment und der geeignete Ort für Dialoge, die durch 
Interesse und Zuwendung geprägt sind, müssen gefunden und 
genutzt werden. So kommt es vor, dass einige Fachkräfte sich das 
Vorlesen der Lerngeschichte im Terminplaner als Erinnerung notie-
ren.
Unsere bisherigen Erfahrungen während der Praxisbegleitung 
der Kitas zeigen, dass Dialoge im Beziehungsdreieck Kind – Kita-
mitarbeitende – Eltern durch die Arbeit mit den «Bildungs- und 
Lerngeschichten» vermehrt stattfi nden und intensiver werden. Die 
Erwachsenen können neue Zugänge zu den kindlichen Lebenswelten 
erschliessen. Das Verhältnis zwischen Familie und Bildungsinsti-
tution verändert sich: Sie werden zu «Ko-Konstrukteuren»24 kind-
licher Bildungsverläufe und tragen gemeinsam zum gelingenden 
Bildungsprozess und zur Stärkung des einzelnen Kindes bei.

Ausblick
Die erste Implementierungsphase mit 12 Kitas läuft noch bis 

Dezember 2010. Ab Januar 2011 startet eine zweite Implementie-
rungsphase mit 13 Kitas, die zunächst als Warte-Kontrolleinrich-
tungen am Forschungsprojekt beteiligt waren. Ziel ist es, das Beo-
bachtungsverfahren der «Bildungs- und Lerngeschichten» auf die 
Verhältnisse und Rahmenbedingungen in der Schweiz anzupassen 
und die Erfahrungen aus dem Projekt zukünftig auch anderen Kitas 
zugänglich zu machen. Ab 2011 sind dazu Weiterbildungs- und Coa-
chingangebote für interessierte Kitas am MMI geplant.
Die Forschungsstudien des Projekts laufen noch bis Juli nächsten 
Jahres. Im Herbst fi nden die zweiten Datenmessungen bei Kita-
mitarbeitenden, Kindern und Eltern statt, im Rahmen derer die 
Veränderungen bei allen Beteiligten erfasst werden..
Weitere Informationen zum Projekt gibt es unter: 
www.mmi.ch/bildungsprojekt
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