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Einfuhrung

,KOMPIK: Kompetenzen und Interessen von Kindern“ wurde in mehr als zwei Jahren vom
Staatsinstitut fur Frihpadagogik (IFP) in Minchen entwickelt. Kooperationspartner waren die
Bertelsmann Stiftung und die Stadte Jena und Heilbronn. Mehr als 1500 Kinder wurden beob-
achtet und eingeschétzt und tber 400 Erzieherinnen waren am Entwicklungsprozess beteiligt.
Ihnen und den Eltern der Kinder danken wir herzlich fur ihre Mitarbeit!

Durch das Entwicklungsverfahren liegt mit KOMPIK ein wissenschaftlich abgesichertes Beob-
achtungsinstrument vor, das auf einem umfassenden Verstandnis von Bildung und Entwick-
lung basiert. Neben aktuellen Erkenntnissen und Diskussionen aus Entwicklungspsychologie
und Padagogik wurden auch die Anforderungen der Bildungsplane der 16 deutschen Bundes-
lander bericksichtigt. Denn Basis fur die individuelle Begleitung der Kinder ist neben dem
Wissen Uber die individuellen Hintergrinde des Kindes vor allem auch die Bildungsbeobach-
tung. Sie ist ein fester Bestandteil der padagogischen Arbeit und eine Grundlage fir die Aus-

richtung der Angebote an die Bedarfe eines Kindes bzw. einer Kindergruppe.

Ausgangspunkt fur die Konzeption von KOMPIK und seiner Begleitmaterialien waren die bei-
den Ziele, allen Kindern eine optimale Entfaltung und Entwicklung zu ermdéglichen sowie pa-
dagogischen Fachkraften in Kitas entsprechende Impulse fur die Weiterentwicklung ihrer Ar-

beit und Konzepte zu liefern.

Dieses Handbuch enthalt wichtige Hintergrundinformationen zur wissenschaftlichen Entwick-
lung von KOMPIK, der Relevanz der elf betrachteten Entwicklungsbereiche und praktische
Hinweise zur Arbeit mit dem Instrument. Vielleicht sind Sie bereits getibte KOMPIK-Nutzerin,
vielleicht sind Sie noch auf der Suche nach einem Beobachtungsverfahren, vielleicht stellen
Sie sich aber auch die Frage, ob KOMPIK das richtige Verfahren fir lhre Einrichtung ist? In
jedem Falle lohnt es sich, einen Blick in dieses Handbuch zu werfen und mehr Gber das In-
strument zu erfahren. Auch wenn wir mit diesen Erlauterungen eine Handreichung zur Arbeit
mit KOMPIK geben, wissen wir, dass es nur eine Hilfestellung sein kann, da jedes Beobach-
tungsinstrument nur so gut ist wie seine Anwender.

Wenn Sie Fragen oder Anregungen haben, wenden Sie sich bitte an Ihre Fachberatung und
Koordinatoren vor Ort oder an das KOMPIK-Team in der Bertelsmann Stiftung bzw. im IFP.

Das KOMPIK-Entwicklerteam aus IFP und Bertelsmann Stiftung wiinscht Ihnen viel Erfolg
und Freude bei der Arbeit mit KOMPIK!
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1. Grundinformation zum Bogen: Was ist KOMPIK?

Grundinformationen

KOMPIK (Kompetenzen und Interessen von Kindern) ist ein strukturiertes Beobachtungs- und
Einschéatzinstrument fur padagogische Fachkrafte in Kindertageseinrichtungen. Sie konnen
mit dem Bogen einen umfassenden Uberblick gewinnen (iber Kompetenzen und Interessen
von Kindern im Alter zwischen dreieinhalb und sechs Jahren. KOMPIK liegt eine kompetenz-
orientierte Betrachtung der kindlichen Entwicklung zu Grunde. Damit grenzt sich KOMPIK klar
ab von defizitorientierten Screeningverfahren, die auf das Entdecken von Aufféalligkeiten ab-
zielen. KOMPIK nimmt sowohl die Starken der Kinder als auch schwacher ausgepragte Kom-
petenzen in insgesamt elf Entwicklungsbereichen in den Blick.

Elf Entwicklungs- bzw. Bildungsbereiche von KOMPIK

Motorik Sprache und friihe Literacy Bildnerisches Gestalten

* Freude am Gestalten
* [nteresse an Kunstwerken
* Gestalterische Kompetenzen

e Grammatik
e Sprechen und Verstehen
e Friihe Literacy

* Grobmotorische Kompetenzen
* Feinmotorische Kompetenzen

[ ® ®
Soziale Kompetenzen Mathematik Musik

e Musikalische Interessen
o Musikalische Kompetenzen

* Sortieren und Klassifizieren
e Ordnen und Formenkenntnis
e Zahlen und Zahlenwissen

* Rechnen

@ o ®
Emotionale Kompetenzen Naturwissenschaft Gesundheit

e Selbstbehauptung
e Kooperation

e Sprachlicher Emotionsausdruck
* Emotionsregulation
¢ Empathie

o
Motivation

e Exploration

o Naturwissenschaftliches Grund-

verstandnis und Denken
e Forschen und Experimentieren
e Bauen und Konstruieren

» Gesundheitswissen und
-verhalten
e Selbststandige Hygiene

®
Wohlbefinden und soziale
Beziehungen

e Psychisches Wohlbefinden
e Soziale Beziehungen

e Aufgabenorientierung

Wesentliche Grundlagen fur die Entwicklung von KOMPIK waren die Bildungs- und Lern-in-
halte der Bildungsplane der deutschen Bundeslander fir den Elementarbereich sowie aktuelle
entwicklungspsychologische und frihpadagogische Konzepte. Bei der Entwicklung von KOM-
PIK wurde eng mit wissenschaftlichen Expertinnen und Experten sowie mit padagogischen
Fachkraften aus der Praxis zusammengearbeitet.
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KOMPIK und andere Instrumente

KOMPIK ist ein strukturiertes Beobachtungsverfahren und besteht aus vorgegebenen Be-
obachtungsfeldern und Antwortmoglichkeiten. Anders als bei freien Beobachtungen wird
dadurch der Fokus auf sehr konkrete Entwicklungsfelder gelenkt. Das ist hilfreich, um den Blick
auf das Kind zu scharfen und auch Bereiche zu betrachten, die sonst im Kita-Alltag weniger
im Fokus stehen. Gleichzeitig stol3en standardisierte Verfahren auch an ihre Grenzen, denn
kein vorgegebenes Verfahren kann die individuelle Entwicklung eines Kindes in Ganze wider-
spiegeln. Daher sollten freie und strukturierte Beobachtungen immer kombiniert und in der
Zusammenschau mit weiteren Informationen Uber das Kind und seine Familie gesehen und
verwendet werden. Denn kein einzelnes Instrument kann alle wichtigen Aspekte der Entwick-
lungs- und Lernprozesse eines Kindes abbilden.

KOMPIK als strukturiertes Beobachtungs- und Dokumentationsverfahren betrachtet einzelne,
wichtige Ausschnitte und tUberzeugt durch folgende Vorteile:

e Durch die Vielzahl an Entwicklungsbereichen gewinnen Sie einen systematischen Uber-
blick tGber bestimmte Kompetenzen und Interessen der Kinder.

o Die wiederholte Einschatzung zu verschiedenen Zeitpunkten bildet die Entwicklungs- und
Lernfortschritte der Kinder ab. Der strukturierte Ergebnistberblick bietet Ihnen dadurch
eine gute (Informations-)Grundlage, z.B. um Angebote fiir das einzelne Kind und die Kin-
dergruppe zu planen.

e Mehr und mehr entwickeln Sie im Team eine gemeinsame Sprache fir die beobachteten
Inhalte; das erleichtert den Austausch tber Beobachtungen und zwar nicht nur im Team,
sondern auch mit den Eltern und der Schule. Eine professionelle Aul3endarstellung lhrer
Arbeit wird untersttzt.

e Nach einer entsprechenden Einarbeitung in das Instrument und die dazugehorige Soft-
ware ist die Anwendung einfach umzusetzen.

Beobachtungsergebnisse mit KOMPIK bilden — erganzt durch die Beobachtungen mit anderen
Verfahren (z.B. Bildungs- und Lerngeschichten) und dem Wissen Uber ein Kind aus Gespra-
chen oder anderen Quellen (bspw. Portfolios) — eine belastbare Grundlage fir die padagogi-
sche Planung, den fachlichen Austausch im Team, fiir Elterngespréache und fir die Zusam-
menarbeit mit anderen Einrichtungen (z.B. Schule, Frihforderstelle). Erst aus dieser Kombi-
nation verschiedener Informationsquellen ergibt sich ein tragfahiger Einblick in die Entwicklung
eines Kindes.
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Verwendung der Ergebnisse

KOMPIK kann auf drei Ebenen verwendet werden:

Kindbezogen:
Mit dem Bogen erhalten Sie als padagogische Fachkraft einen breiten Uberblick tiber Kompe-

tenzen, Interessen und das Befinden des einzelnen Kindes. Die Beobachtungsergebnisse sind
— ergéanzt durch Beobachtungen mit anderen Verfahren — eine aussagefahige Grundlage fur
die padagogische Planung, den fachlichen Austausch im Team, fur Elterngesprache und fr
die Zusammenarbeit mit anderen Einrichtungen (z.B. Schule, Frihforderstelle).

Kitabezogen:
Mit der EDV-Version kénnen Sie sich in Ihrer Kita in einem internen Kita-Bericht einen Uber-

blick Uber den Stand und die Entwicklung aller beobachteten Kinder ihrer Einrichtung verschaf-
fen. Diese zusammengefassten Beobachtungen kdnnen die teaminterne Selbstreflexion, z.B.
zu konzeptionellen Fragen der Einrichtung, unterstitzen. Der Kita-Bericht kann so in einem
fortwahrenden Qualitatsentwicklungsprozess der Kita genutzt werden. Mit dem sogenannten
,Gefahrdeten-Index® erhalt das Team auch Rickmeldung dazu, wie hoch die Zahl der Kinder

ist, deren Entwicklung Anlass zur Sorge gibt.

Sozialraumbezogen (KECK):

Die KOMPIK-Beobachtungen kénnen zusammengefasst und anonymisiert — unter Beachtung
aller notwendigen datenschutzrechtlichen Vorgaben — in eine kleinraumige Berichterstattung
der Kommune einflieRen. Ausschlaggebend fur die Zusammenfassung der Daten ist der Woh-
nort des beobachteten Kindes, nicht die Adresse der besuchten Kita. So wird fir kommunal
Verantwortliche, aber auch fir Sie als padagogische Fachkrafte sowie alle interessierten Bir-
ger und Birgerinnen nachvollziehbar, wie es Kindern in ihrer Stadt oder Gemeinde geht — je
nachdem, wo sie leben und aufwachsen. Damit besteht eine belastbare Informationsgrund-
lage, um gemeinsam ziel- und bedarfsorientierte MaRnahmen fur Kinder zu entwickeln. Vo-

raussetzung ist die Nutzung der EDV-Version und die Beteiligung lhrer Kommune an KECK.

2. Inhalte von KOMPIK - Die elf Entwicklungsbereiche

In diesem Kapitel werden die elf KOMPIK-Entwicklungsbereiche néher erlautert. Sie wurden
fur das Beobachtungsinstrument aus mehreren Grinden ausgewahlt: Zum einen sind sie aus
entwicklungspsychologischer und padagogischer Sicht besonders relevant fur die kindliche
Entwicklung zwischen drei und sechs Jahren und kdnnen durch eine auf die einzelnen Kinder
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abgestimmte Kita-Padagogik beeinflusst werden. Zum anderen wird diesen Bereichen in den
Bildungs- und Orientierungsplanen der 16 deutschen Bundeslander eine besondere Bedeu-
tung beigemessen, was letztendlich auch Auswirkungen auf das Handeln in den Einrichtungen
hat.

Motorische Kompetenzen

Laufen, Springen, Klettern — ,sich bewegen® zahlt zu den natirlichen Grundbedurfnissen jeden
Kindes. Kinder erkunden und begreifen ihre Umwelt durch Bewegung und nehmen durch mo-
torische Handlungen aktiv Einfluss auf ihr soziales und materielles Umfeld. Kindertagesein-
richtungen tragen der Bewegungsfreude vielféltig Rechnung und bieten Kindern ein weites
Feld, um motorisch zu lernen und diese Fahigkeiten auszudifferenzieren und zu vervollkomm-
nen.

Die motorische Entwicklung ist eng verknupft mit vielen anderen Entwicklungs- und Lernfel-
dern, etwa im sozialen und emotionalen Bereich, aber auch mit Musik und Sprache (vgl. z.B.
Zimmer 2009a). Daruber hinaus belegen zahlreiche Studien, dass Menschen, die im friihen
Kindesalter gut ausgepragte motorische Fahigkeiten haben, im spateren Leben stark belastbar
sind, ein gutes Koordinationsvermogen haben sowie eine gesunde Kdrperhaltung (Ahnert &
Schneider 2007). Gezielte Bewegungsforderung in der Kindheit kann die motorische Leis-
tungs- und Koordinationsfahigkeit entscheidend verbessern (vgl. Weil3 et al. 2004).

Motorische Kompetenzen werden definiert als Fahigkeiten eines Kindes, sich tber Wahrneh-
mung und Bewegung erfolgreich mit der Umwelt auseinanderzusetzen (Zimmer 2009b). Sie
beziehen sich auf alle Steuerungs- und Funktionsprozesse, die dafir verantwortlich sind, dass
Bewegungshandlungen zustande kommen (vgl. Bés 2003).

Alle motorischen Ablaufe werden einerseits durch physiologische Voraussetzungen (z.B. Mus-
kelkraft und Ausdauer) bestimmt, andererseits durch Informationsverarbeitungsprozesse im
Gehirn. Springt ein Kind zum Beispiel Gber einen Graben, setzt das zum einen voraus, dass
seine Muskulatur und Kraft entsprechend ausgepréagt sind, zum anderen, dass es die Entfer-
nungen richtig abschétzen kann. Die physiologische Ausstattung und die Informationsverar-
beitung sind also eng miteinander verzahnt und legen fest, wie weit ein Kind in seiner motori-
schen Entwicklung insgesamt fortgeschritten ist (z.B. Bés und Mechling 1983). Einzelne Be-
wegungshandlungen sind dabei meist durch mehrere zugrundeliegende Fahigkeiten beein-
flusst. Solche Fahigkeiten, etwa Schnellkraft, sind in der Regel nicht direkt zu beobachten und
kénnen oft nur mit speziellen Testaufgaben Uberprift werden. Das ist jedoch nicht Ziel von
KOMPIK.

Fur diese motorischen Grundféahigkeiten gibt es unterschiedliche Einteilungen:

o Bos (1987) unterscheidet zwischen ,Ausdauer® und ,Kraft* einerseits (hier geht es vor
allem um Energie und Kondition) und ,Koordination“ und ,Schnelligkeit* andererseits. Bei
Koordination und Schnelligkeit spielen Wahrnehmung und Planung eine besonders wich-
tige Rolle.
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e Zimmer und Volkamer (1987) nennen acht motorische Basisfahigkeiten: gesamtkorperli-
che Gewandtheit, Koordinationsfahigkeit, feinmotorische Geschicklichkeit, Gleichge-
wichtsvermogen, Reaktionsfahigkeit, Sprungkraft, Bewegungsgeschwindigkeit, Bewe-
gungssteuerung.

Die KOMPIK-Fragen im Entwicklungsbereich ,Motorische Kompetenzen® lassen sich zwei
Teilbereichen zuordnen, die in der Fachliteratur (z.B. Krombholz 1985) beschrieben werden
und auch das Alltagsverstandnis vieler padagogischer Fachkrafte widerspiegeln: Grob- und
Feinmotorik.

e Grobmotorische Kompetenzen beziehen sich auf Aktivitaten groRerer Muskelgruppen
und sind in der Regel mit einer Bewegung des gesamten Koérpers verbunden (z.B. Ren-
nen, Klettern, Springen, Werfen und Fangen, Balancieren).

e Feinmotorische Kompetenzen beziehen sich auf koordinierte und meist kleinraumige
Bewegungen einzelner Korperteile, vor allem der Hande. Besonders wichtig sind feinmo-
torische Kompetenzen beim Fihren von Mal- und Zeichenwerkzeugen.

Soziale Kompetenzen

In diesem Bereich geht es um die Kompetenzen eines Kindes in der sozialen Interaktion mit
Kindern und mit Erwachsenen. In Kindertageseinrichtungen hat der Kontakt mit den padago-
gischen Fachkraften fur Kinder einen hohen Stellenwert (Ahnert 2004; Becker-Stoll & Textor
2007). Eine gute Beziehung zur Erzieherin hat gro3en Einfluss darauf, dass Lern- und Ent-
wicklungsprozesse gelingen (Mayr 2012). Besonders wichtig fir das Lernen sozialer Fertig-
keiten ist jedoch die Gruppe der Gleichaltrigen. Im Alter von drei bis sechs Jahren sind zentrale
Entwicklungsaufgaben, sich mit der Gruppe auseinanderzusetzen sowie Beziehungen und
Freundschaften zu knipfen und weiterzuentwickeln (Kasten 2008; Schmidt-Denter 2005;
Spangler & Zimmermann 1999). Gute soziale Kompetenzen in diesem Alter sind nicht nur
wichtig, um in der Kita zurechtzukommen, sondern auch langfristig von Bedeutung. Es gibt
beispielsweise viele Belege flr einen Zusammenhang mit dem spateren Schulerfolg (zusam-
menfassend: Jerusalem & Klein-Hel3ling 2002).

Soziale Kompetenz kann definiert werden als ,die Fahigkeit, in sozialen Interaktionen seine
eigenen Ziele zu erreichen und Bedurfnisse zu befriedigen und gleichzeitig die Ziele und Be-
diurfnisse von anderen zu bericksichtigen® (Perren et al. 2008: 89). In der Entwicklungspsy-
chologie gibt es unterschiedliche Modelle, wie soziale Kompetenzen genauer aufgeschliisselt
werden konnen: Das Rahmenmodell von Gresham und Reschly (1987), das von Petermann
(2002) modifiziert wurde, bertcksichtigt die enge Verzahnung von sozialen Fertigkeiten, Lern-
verhalten und sozialer Integration. Es werden drei Komponenten unterschieden: adaptives
Verhalten, soziale Fertigkeiten und Akzeptanz durch Gleichaltrige. Diese werden im interper-
sonellen, selbstbezogenen und aufgabenbezogenen Verhalten wirksam. Caldarella und Merell
(1997) unterscheiden auf der Grundlage einer Metaanalyse einschlagiger Studien funf Basis-
fertigkeiten: Interaktionsfertigkeiten in der Beziehung zu Gleichaltrigen, Fertigkeiten des
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Selbstmanagements, schulische Fahigkeiten, Kooperations- und Mitwirkungsbereitschaft so-
wie Durchsetzungsfahigkeit. Payton et al. (2000) bertcksichtigen in ihrer Zusammenstellung
sozial-emotionaler Schlusselfertigkeiten bezogen auf soziale Interaktion sechs Kompetenzbe-
reiche: aktives Zuhoren, Kommunikation, Kooperation, Verhandlungen, Verweigerung sowie
Suche nach Unterstitzung.

Charakteristisch fur viele Konzepte von sozialer Kompetenz ist eine Gegentiberstellung zweier
Grundbereiche. Im einen stehen eigene Bedurfnisse im Vordergrund, im anderen die Bedurf-
nisse anderer Menschen, z.B. Autonomie und Verbundenheit (Rose-Krasnor 1997), Durchset-
zung und Anpassung (Kanning 2002), soziale Initiative und prosoziales Verhalten (Rydell et
al. 1997) sowie selbst- und fremdbezogene soziale Kompetenzen (Perren et al. 2008). Im Ent-
wicklungsbereich ,Soziale Kompetenzen® greift KOMPIK diese Zweiteilung auf und unterschei-
det die Teilbereiche ,Selbstbehauptung“ und ,Kooperation*:

e Im Teilbereich Selbstbehauptung wird danach gefragt, ob ein Kind in sozialen Situatio-
nen seine eigenen Bedurfnisse vertritt, indem es z.B. Forderungen stellt oder sich von
anderen abgrenzt. Wichtig ist dabei: Selbstbehauptung im Sinne einer positiven Durch-
setzung eigener Interessen ist strikt zu trennen von aggressiver, ricksichtloser Durchset-
zung durch kdrperliche oder verbale Aggression oder das Schadigen sozialer Beziehun-
gen. Aggressives Verhalten zielt darauf ab, eine andere Person zu beleidigen, zu schadi-
gen oder zu verletzen (Coie et al. 2006). Demgegenuber ist die Fahigkeit zur Selbstbe-
hauptung und Gegenwehr notwendig, um in sozialen Situationen zurechtzukommen
(Schmidt-Denter 2005).

e Im Teilbereich Kooperation geht es darum, ob ein Kind Ricksicht auf die Bedirfnisse
anderer zeigt und mit ihnen kooperieren kann, z.B. bei gemeinsamen Projekten oder
durch das Einhalten von Regeln. Kooperation im engeren Sinn wird definiert als Koordi-
nation von Tatigkeiten zur Erreichung eines gemeinsamen Ziels oder zur Bewaltigung ei-
ner bestimmten Aufgabe (Schmidt-Denter 2005).

Emotionale Kompetenzen

Kinder durchlaufen die wichtigsten Schritte ihrer emotionalen Entwicklung in der frihen Kind-
heit (Denham & Weissberg 2004; Petermann & Wiedebusch 2003). Sie missen dabei vielfal-
tige Kompetenzen entwickeln: Geflihle nicht nur nonverbal, sondern auch sprachlich ausdri-
cken, Verstandnis gewinnen fur Ursachen und Folgen von Geflihlen, Emotionen regulieren in
Abhangigkeit von unterschiedlichen Personen und Situationen, sich emotional und kognitiv in
die Situation anderer hineinversetzen, aus Mitgefuihl heraus anderen helfen oder sie trosten.

Emotionale Kompetenz kann definiert werden als Fahigkeit, ,mit den eigenen Emotionen und
den Emotionen anderer Personen angemessen umzugehen® (Scheithauer et al. 2008, 145).
Mit etwa vier Jahren kdnnen Kinder eigene und fremde Gefiihle einigermalien zuverlassig un-
terscheiden und verfligen Uber ein erstes einfaches Vokabular fir die Bezeichnung von Emo-

11



KOMPIK — Begleitendes Handbuch fiir pAdagogische Fachkréafte

tionen (Klann-Delius 2002). In der weiteren Entwicklung werden dann der sprachliche Aus-
druck wie auch das Verstandnis von Gefuhlen zunehmend verfeinert. Ab etwa drei Jahren
beginnen Kinder, zwischen dem inneren Erleben und dem aul3eren Zeigen von Emotionen zu
unterscheiden. Es gelingt ihnen nun auch zunehmend, je nach Situation, Geflihle zu zeigen
oder auch zu verbergen (Denham 1998). Die Fahigkeit, Emotionen zu regulieren, entwickelt
sich ebenfalls im Alter zwischen zwei und funf Jahren. Anfangs brauchen Kinder daflir noch
viel Unterstitzung von Erwachsenen, spater kdnnen sie diese Steuerung zunehmend selbst
tbernehmen (Friedimeier 1999).

Wie weit die Regulation von Gefiihlen gelingt, hangt sowohl von der temperamentsbedingten
(d.h. angeborenen) physiologischen Reaktionsbereitschaft eines Kindes ab als auch davon,
inwieweit es Regulationsstrategien erlernt hat (Grolnick et al. 1999). Um soziale Interaktionen
und Beziehungen erfolgreich gestalten zu kbnnen, ist es vor allem wichtig, Arger zu regulieren
(Salisch 2000).

Mitgefuhl entwickelt sich in engem Zusammenhang mit prosozialen Verhaltensweisen, wie
etwa dem Anbieten von Trost (Kienbaum 2003, 2008). Bereits Zweijahrige zeigen Mitgefthl
und dadurch motiviertes prosoziales Verhalten. In den darauffolgenden Jahren wirken sich
Lerneinflisse durch das Vorbild, die Reaktionen und Anregungen der Erwachsenen, stark auf
die Weiterentwicklung dieser Kompetenzen aus. Auch der Erwerb von Wissen Uber richtiges
Hilfeverhalten hat einen Einfluss (Ulich et al. 2002).

Fur die Entwicklung emotionaler Kompetenzen bei Kindern spielen familiare Einflisse eine
zentrale Rolle. Wichtig sind hier u. a. das emotionale Familienklima, wie Eltern eigene Geflihle
zum Ausdruck bringen, wie sensibel Eltern fur die Gefihle der Kinder sind, wie haufig tber
Emotionen gesprochen wird und wie weit Kinder bei der Regulation ,negativer® Gefihle von
Erwachsenen unterstitzt werden (Petermann & Wiedebusch 2003). Wichtig ist zudem der
Ruckhalt durch eine sichere Bindung an die Eltern (Ahnert 2004) und — in Kindertageseinrich-
tungen — eine gute Beziehung zur Erzieherin oder zum Erzieher (Becker-Stoll & Textor 2007).

Die Kontakte mit padagogischen Fachkraften, vor allem aber mit anderen Kindern, fordern die
emotionalen Kompetenzen des Kindes und bieten standig Moglichkeiten sich weiterzuentwi-
ckeln. Fachkréafte konnen durch ihren eigenen Umgang mit Gefuhlen und ihre Begleitung des
Kindes in emotional bedeutsamen Situationen emotionales Lernen férdern (Wertfein 2007).
Der Aufbau emotionaler Kompetenzen — besonders von Emotionsregulation und Empathie —
ist Bestandteil einiger Konzepte zur Pravention von Verhaltensauffalligkeiten (vgl. z.B. Scheit-
hauer et al. 2008; Schick & Cierpka 2008).

Viele Studien belegen, wie wichtig emotionale Kompetenzen fur die Entwicklung sozialer Kom-
petenzen und den Aufbau positiver sozialer Beziehungen sind, aber auch, um in der Schule
zurechtzukommen (zusammenfassend: Petermann & Wiedebusch 2003).

Zur Beschreibung emotionaler Kompetenzen wurden unterschiedliche Konzepte entwickelt
(vgl. zur Ubersicht Salisch 2002 oder Wertfein 2006). So beschreibt Saarni (2002; Saarni &
Weber 1999) acht emotionale Schlusselfertigkeiten: (1) Bewusstheit tber eigene Emotionen,
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(2) Wahrnehmung fremder Emotionen, (3) sprachliche Kommunikation Gber Emotionen, (4)
Empathie, (5) Unterscheidung zwischen internem emotionalem Erleben und externalem Emo-
tionsausdruck, (6) Emotionsregulation, (7) Bewusstsein Uber die Rolle der emotionalen Kom-
munikation in Beziehungen und (8) Fahigkeit zu emotional selbstwirksamen Verhalten. Andere
Konzepte emotionaler Kompetenz definieren diese mit Bezug auf soziale Interaktionen und
unterscheiden dabei zwischen ,selbstbezogenen® und ,anderenbezogenen“ emotionalen Fa-
higkeiten (Halberstadt et al. 2001; Rose-Krasnor 1997; Rose-Krasnor & Denham 2009; Wert-
fein 2006).

KOMPIK umfasst im Entwicklungsbereich ,Emotionale Kompetenzen® eine Auswahl zentraler,
durch Verhaltensbeobachtung gut erfassbarer emotionaler Fahigkeiten:

e Im Teilbereich Sprachlicher Emotionsausdruck wird gefragt, ob ein Kind Uber Ge-
fuhle und ihre Ursachen spricht und ob es Geflihle bestimmten Situationen stimmig
zuordnen kann.

¢ Mitdem Teilbereich Emotionsregulation wird erfasst, wie ein Kind seine Geflihle ent-
sprechend den sozialen Anforderungen reguliert, z.B. ob es sich bei Aufregungen
schnell wieder beruhigen und auch negative Gefiihle wie Arger angemessen ausdrii-
cken kann.

e Im Teilbereich Empathie geht es darum, ob ein Kind mit anderen mitfihlt, auf sie Ruck-
sicht nimmt und ihnen Trost oder Hilfe anbietet, wenn es ihnen schlecht geht.

Motivationale Kompetenzen

Was bringt uns dazu, eine Tatigkeit aufzunehmen? Warum unternehmen wir etwas? Was hilft
uns, bei einer Aufgabe durchzuhalten und sie zum Abschluss zu bringen? ,Motivation* bezieht
sich auf die Ausrichtung kindlichen Verhaltens auf bestimmte Ziele. Die Motivationsforschung
untersucht, welche Faktoren hier eine Rolle spielen und zeigt, wie sich Motive auf unser Erle-
ben und Handeln auswirken (Thomae 1983; Rheinberg 2006). In der Padagogik viel diskutiert
ist die Unterscheidung zwischen ,intrinsischer Motivation — eine Handlung wird um ihrer selbst
willen durchgefihrt — und ,extrinsischer* Motivation — eine Handlung wird vor allem in Bezug
auf auRere Konsequenzen, z.B. Belohnung oder Bestrafung, durchgefuhrt (Schiefele und Kol-
ler 2006).

Ein spezieller Zweig der Motivationsforschung befasst sich damit, wie sich Motivationen bei
Kindern entwickeln (vgl. z.B. Holodynski & Oerter 2002) und welche Motivationen wichtig sind
fur Wissenserwerb und Lernen (Schiefele & Schaffner 2006). Aus dieser Forschung wissen
wir: Kinder sind von Natur aus motiviert, die eigenen Grenzen zu erkunden. Sie méchten her-
ausfinden, was sie bereits selber kbnnen und was sie noch lernen wollen. Deshalb suchen sie
von sich aus Tatigkeiten und Aufgaben, die ihre Fahigkeiten herausfordern, und setzen sich
dabei immer wieder neue Ziele (McClelland et al. 1953; Nicholls 1984). Auf diese Weise er-
weitern Kinder ihren Horizont Schritt fur Schritt und erleben sich als selbstbestimmte, kompe-

tente Personen, die ihre Umgebung aktiv beeinflussen (vgl. z.B. Prenzel et al. 2000).
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Kindertageseinrichtungen werden diesen Grundbedurfnissen dadurch gerecht, dass sie Kin-
der mit neuen Aufgaben und Herausforderungen konfrontieren. Dabei ist es wichtig, die An-
forderungen optimal auf den individuellen Entwicklungsstand und das Kdénnen der einzelnen
Kinder abzustimmen. Padagogische Impulse und eine anregende Lernumgebung in der Ein-
richtung wecken die kindliche Neugier. Fachkrafte greifen Interessen von Kindern auf, unter-
stlitzen sie bei ihren Lernprozessen und bei der Entwicklung ihrer individuellen Fahigkeiten
und Interessen. Nach Bowlby (2010) erkunden Kinder vor allem dann, wenn ihr grundlegendes
Bedurfnis nach Bindung und Sicherheit befriedigt ist. Aus diesem Grund ist eine gute Bezie-
hung zu den padagogischen Fachkraften zentral dafiir, dass die Madchen und Jungen in den
Kitas offen auf Neues zugehen (Ahnert 2004; Becker-Stoll & Textor 2007; Mayr 2010).

Kinder lernen zunehmend: Manche Ziele kénnen nur erreicht werden, wenn man sorgfaltig
arbeitet, sich anstrengt und durchhalt. Ziele zu erreichen erfordert manchmal, aktuelle Beduirf-
nisse und Winsche kurzzeitig zurtickzustellen (vgl. z.B. Holodynski & Oerter 2002). Diese Fa-
higkeit des Kindes, sich auf emotionaler und kognitiver Ebene entsprechend selbst zu regulie-
ren, ist auch mit Blick auf den Ubertritt in die Schule enorm wichtig (vgl. z.B. Blair 2002). Bron-
son (2000, 198 ff.) gibt konkreter Hinweise, wie Erwachsene den Kindern bei der Entwicklung
solcher Kompetenzen helfen konnen, etwa indem sie sie zum selbststandigen Losen von Prob-
lemen ermutigen oder vor Stérungen und Ablenkungen schitzen (Mayr und Ulich 2006, 15 f.).

KOMPIK sieht ,motivationale Kompetenz* in Anlehnung an Rheinberg (2002) als Fahigkeit,
eigene Bedurfnisse und aulRere Anforderungen so aufeinander abzustimmen, dass bestimmte
Ziele erreicht werden koénnen. Diese Ziele konnen vom Kind selbst oder von einer anderen
Person gesetzt werden. Die entsprechenden Beobachtungsfragen nehmen Bezug auf die bei-
den oben beschriebenen Teilbereiche, weil diese fir Lern- und Bildungsprozesse in der Kin-
dertageseinrichtung besonders wichtig sind. Es geht um Exploration und Aufgabenorientie-
rung.

e Im Teilbereich Exploration wird gefragt, wie ein Kind mit neuen und unbekannten Dingen
und Situationen umgeht, wie es auf Neues, nicht Vertrautes zugeht und sich neue Erfah-
rungen erschlief3t (Mayr & Ulich 2003): Ist es wissbegierig und interessiert? Erkundet es
selbststandig? Traut es sich auch Dinge zu, die nicht sicher gelingen? Neugierde und
Erkunden sind ein angeborenes Grundbediirfnis aller Kinder (Berlyne 1974; Neidhart-Wil-
berg 2006); die einzelnen Kinder unterscheiden sich aber teilweise deutlich in ihrem Er-
kundungsverhalten: Manche wagen sich optimistisch an neue Aufgaben heran, andere
sind eher zogerlich und brauchen viel Anregung und Unterstiitzung von auf3en.

e Bei Aufgabenorientierung geht es um Fahigkeiten und Fertigkeiten, die fir die Bewalti-
gung von Aufgaben notwendig sind. Wichtig ist hier, dass ein Kind sich selbst organisieren
kann, sich nicht ablenken lasst, dass es geplant und zielgerichtet vorgehen kann (Mayr &
Ulich 2003, 174 ff.). Aufgaben kdnnen sowohl von der padagogischen Fachkraft vorgege-
ben als auch vom Kind frei gewahlt werden. Wichtige Elemente sind hier Konzentration,
Anstrengung, Durchhaltevermégen, Sorgfaltigkeit und Selbststandigkeit. Eine gute Aufga-
benorientierung im frihen Kindesalter ist eine wichtige Voraussetzung dafur, dass ein
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Kind gut mit spateren schulischen Anforderungen zurechtkommt (vgl. z.B. Mayr 2000;
Mobley & Pullis 1991).
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Sprache und frihe Literacy

Wie kann sich ein Kind in Gesprachsrunden sprachlich ausdriicken? Versteht es den Sinn
einer Geschichte? Hat es Spald an Reimen und Sprachspielen? Kennt es viele Worter und
Begriffe? Sprachliche Kompetenzen sind wichtig firs Lernen und um in der Kita zurechtzu-
kommen, haben aber auch langfristig eine gro3e Bedeutung. lhr Stellenwert in der Elementar-
padagogik ist daher sehr hoch (Kultusministerkonferenz 2002, 8).

Die Zeit bis zum achten Lebensjahr ist zentral fir die Ausbildung sprachlicher Kompetenzen
und Interessen (Whitehead 2006), aber auch fir frihe, vorbeugende Malinahmen bei ungiins-
tiger Sprachentwicklung und bei Kindern mit Sprachstérungen (vgl. z.B. Treutlein et al. 2008).
Sprachliche Fahigkeiten sind sog. Schliisselkompetenzen: Sie sind wichtig fiir die Bewaltigung
anderer bedeutsamer Entwicklungsaufgaben, z.B. um mit anderen zu kooperieren oder Hand-
lungen und Geflihle zu steuern. Zudem haben sprachliche Fahigkeiten enormen Einfluss auf
die Aneignung von Wissen, den Zugang zu kulturellen Ressourcen, und sie sind bedeutsam
fur die langfristigen Bildungschancen von Kindern (List 2006; Weinert et al. 2008). Langs-
schnittstudien belegen einen starken Zusammenhang zwischen Sprachentwicklung im Vor-
schulalter und sprachlichen Kompetenzen im Schulalter, z.B. Leseverstandnis und Recht-
schreibfahigkeit (Storch & Whitehurst 2002; Schneider 2008).

Wie gut Kinder sich sprachlich entwickeln, hangt stark davon ab, welche Anregungen sie aus
ihrer Umwelt erhalten. Dies gilt fir sprachliche Kompetenzen im engeren Sinn, z.B. den Wort-
schatz, betrifft aber auch den Bereich ,early literacy®, d.h. frihe Kenntnisse, Fertigkeiten und
Interessen mit Bezug zum spateren Schriftspracherwerb. Wesentliche Impulse aus der Umwelt
werden zunachst vor allem im Elternhaus gesetzt (vgl. z.B. Landry & Smith 2006). Daneben
sind Kindertageseinrichtungen ein wichtiger Rahmen fiir sprachliches Lernen, weil die meisten
Kinder heute einen betréchtlichen Teil ihrer Zeit dort verbringen und weil viele Kinder in Fami-
lien nur unzureichend sprachliche Anregungen erhalten. Tatsachlich gibt es in Kitas eine breite
Palette von Mdglichkeiten, die sprachliche Entwicklung anzuregen und Kinder sprachlich zu
fordern (vgl. z.B. Militzer et al. 2001; Ulich 2005; Jampert et al. 2007; Mayr 2010).

Die Forschung bestétigt, wie wichtig padagogische Einrichtungen fur Sprachférderung und
sprachliche Bildung sind: Der Besuch einer Tageseinrichtung wirkt sich insgesamt positiv auf
die Sprachentwicklung von Kindern aus (vgl. z.B. Belsky et al. 2007). Dies gilt besonders dann,
wenn Kinder einen Migrationshintergrund haben oder aus einem bildungsfernen Milieu kom-
men (vgl. z.B. Biedinger & Becker 2006). In diesem Sinn kénnen sprachlich anregende Ein-
richtungen als ,,Schutzfaktor” bzw. ,Puffer” wirken (vgl. z.B. Rutter 1990).

Zentral ist dabei allerdings die Frage der Qualitat von Einrichtungen. Zahlreiche Studien bele-
gen: Positive Effekte stellen sich vor allem dann ein, wenn Einrichtungen ein qualitativ hoch-
wertiges Angebot machen (vgl. z.B. Mashburn et al. 2008). Fir Deutschland fanden Tietze et
al. (1998) heraus, dass sich Kinder in ,guten” Einrichtungen sprachlich deutlich besser entwi-
ckeln als ihre Altersgenossen, die weniger gute Einrichtungen besuchen — Erstere hatten einen
sprachlichen Entwicklungsvorsprung von mehr als einem Jahr. Eine Langsschnittstudie von

16



KOMPIK — Begleitendes Handbuch fiir pAdagogische Fachkréafte

Tietze et al. (2005) zeigt, dass diese Effekte auch Bestand haben: Wirkungen ,guter” Einrich-
tungen im Sprachbereich waren noch bei 8,5-Jahrigen nachweisbar.

Sprache ist ein komplexes Phanomen, bei dem unterschiedliche, teils recht spezifische Teil-
fahigkeiten zusammenwirken. Es geht um Sprachausdruck und Sprachverstehen, Satzbau,
Wortbildung, Wortbedeutung, Begriffsbildung, Lautbildung, bewusste Wahrnehmung von Lau-
ten, Gesprachsverhalten in sozialen Situationen, Erzahlkompetenz, u.v.m. Grimm und Weinert
(2008) unterscheiden drei breite sprachliche Kompetenzbereiche und ordnen ihnen einzelne
Funktionen zu, die Kinder sich im Laufe des Spracherwerbs aneignen: (1) prosodische Kom-
petenz (Intonation, Betonung, rhythmische Gliederung), (2) linguistische Kompetenz (Organi-
sation von Sprachlauten, Wortbildung, Satzbildung, Wortbedeutung, Satzbedeutung) und (3)
pragmatische Kompetenz (sprachliches Handeln, Koharenz der Konversation).

Auch der Bereich der friihen Literacy ist in sich vielschichtig (vgl. z.B. Snow 2006; Nickel 2007).
Ulich (2003) definiert frihe Literacy als ,Sammelbegriff fur kindliche Erfahrungen und Kompe-
tenzen rund um Buch-, Erzéhl-, Reim-, und Schriftkultur®. Wichtige Teilaspekte sind das Inte-
resse an Blichern, Schriftzeichen und Geschichten, das Wissen um Konventionen von Schrift;
Wissen um Schrift als Bedeutungstrager und um die Funktionen von Schrift; Erfahrungen im
Umgang mit Bichern; alphabetisches Wissen, d.h. rezeptives und expressives Wissen um
Buchstaben.

Der Entwicklungsbereich ,Sprache und frihe Literacy” in KOMPIK kann nicht wie reine
Sprachbeobachtungsverfahren die ganze Breite sprachlicher Kompetenzen und Interessen
abdecken. Die Fragen konzentrieren sich vielmehr auf einige sprachliche Kompetenzen im
engeren Sinne sowie auf ausgewahlte Aspekte friher Literacy. Es werden drei Teilbereiche
unterschieden:

o Im Teilbereich Grammatik wird danach gefragt, ob das Kind bestimmte grammatikalische
Regeln richtig anwenden kann. Aus dem Bereich ,Morphologie® wurden Strukturen aus-
gewabhlt, die sich in der Schwierigkeit und Erwerbsreihenfolge unterscheiden: Pluralbil-
dung, Kasusbildung (Akkusativ, Dativ), Verbbeugung und Bildung des Konjunktivs.

e Im Teilbereich Sprechen und Verstehen wird erfasst, ob das Kind Handlungsauftrage
umsetzen und Fragen inhaltlich angemessen beantworten kann. Zudem ist zu beobach-
ten, ob das Kind sprachlich aktiv wird, etwa beim Erzahlen von Geschichten.

e Die Fragen zum Teilbereich Friihe Literacy beziehen sich auf friihe Interessen und Kom-
petenzen mit Bezug zum spateren Schriftspracherwerb.

Mathematische Kompetenzen

Formen, Figuren, Mengen und Muster lassen sich in Kindertageseinrichtungen tberall entde-
cken: Bélle sind rund, das eine Sttick Kuchen ist groRer als das andere, ein Blatt Papier kann
symmetrisch in der Mitte gefaltet werden, die Bilder auf der Tapete wiederholen sich in regel-
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maRigen Abstanden. Uberall in der Umwelt Kita gibt es Kategorien, Ordnungen und Regelmé-
RBigkeiten und somit auch eine Vielzahl an Gelegenheiten, mathematische Grunderfahrungen
zu sammeln.

KOMPIK liegt ein Verstandnis von Mathematik zugrunde, das weit Gber Z&hlen und Rechnen
hinausgeht. Mathematik wird verstanden als ,Wissenschaft von Mustern“ (Wittmann 2003,
2004). Durch das Ordnen von Gegenstanden nach bestimmten Eigenschaften, das Nachlegen
von Figuren und das Fortsetzen von Mustern lernen Kinder in der Kita spielerisch elementare
mathematische Prinzipien kennen. Padagogische Fachkréfte unterstitzen die Entwicklung fru-
her mathematischer Kompetenzen, indem sie geplante Angebote machen und alltagliche Er-
fahrungen aufgreifen.

In Anlehnung an die deutschen Bildungs- und Entwicklungspléne fir den Elementarbereich
machen Fthenakis et al. (2009) einen Vorschlag zur Einteilung friher mathematischer Fahig-
keiten. Sie nennen finf Bereiche mathematischer Bildung, in denen Kinder Kompetenzen er-
werben kdnnen: (1) Sortieren und Klassifizieren, (2) Muster und Reihenfolgen, (3) Zeit, (4)
Raum und Form sowie (5) Mengen, Ziffern, Zahlen. Andere Autorinnen und Autoren konzent-
rieren sich in ihren Konzepten vor allem auf solche Fahigkeiten, die einen engeren Bezug zum
Zahlen und Rechnen haben (Krajewski & Schneider 2008; Resnick 1989).

Mit Blick auf KOMPIK werden hier vier Aspekte friher mathematischer Bildung kurz erlautert:

Sortieren und Klassifizieren: Kinder machen von Beginn an die Erfahrung, dass es in ihrer
Umgebung Ahnlichkeiten und Unterschiede gibt und sich Dinge oder Lebewesen anhand spe-
zifischer Eigenschaften ordnen lassen. So haben alle Végel Fligel und alle Béalle sind rund.
Die Zuordnung eines Objektes anhand einer Dimension (z.B. Farbe) gelingt Kindern schon
recht friih. Das Kategorisieren nach zwei oder mehreren Dimensionen (z.B. Farbe und Form)
beherrschen viele Kinder dagegen erst, wenn sie in die Schule kommen (Montada 2002).

Ordnen und Formenkenntnis: Kinder ordnen und strukturieren inre Welt, indem sie Reihenfol-
gen bilden. Dies kann im Spiel erfolgen, etwa wenn Bauklotze gemaR ihrer Lange aneinander-
gereiht werden, oder auch im Rahmen spezieller ,Denkaufgaben“ (Montada 2002; Piaget &
Inhelder 1973). Das Verstandnis von Reihenfolgen ist eine wichtige Voraussetzung fir spate-
res Zahlenverstandnis und Zahlkompetenz (Gelman & Gallistel 1978). Auch geometrische For-
men und Strukturen sind in der kindlichen Welt von Beginn an prasent. Sie werden schon friih
als grundlegende Ordnungskategorien erkannt und entsprechend gelingt es Kindern zuneh-
mend, Gegenstande gemaR ihrer Form einzuteilen. Kinder gestalten geometrische Formen
aber auch aktiv, z.B. beim Malen und Zeichnen oder beim Legen von Figuren mit Spielsteinen.

Zahlen und Zahlenwissen: Im Vorschulalter erwerben Kinder wichtige Kompetenzen im Um-
gang mit Zahlen und lernen ihre verschiedenen Funktionen kennen (Caluori 2004). So kénnen
Zahlen als Ordnungszahl eine Reihenfolge beschreiben (Erste, Zweite, Dritte...), als Kardinal-
zahl eine Anzahl angeben (z.B. wie viele Kinder am Tisch sitzen) oder als MalRzahl eine Grol3e
beschreiben (1 Kilogramm Mehl, 30 Minuten usw.). Als Operatoren geben Zahlen das Vielfa-
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che von Ereignissen an (zweimal, finfmal usw.) oder sie werden als Bezeichnung und Codie-
rung verwendet (die StraRenbahnlinie 5, Postleitzahlen usw.). Die Grundprinzipen des Zahlens
eignen sich Kinder bereits in frihen Jahren an (Gelman & Gallistel 1978). Viele kdnnen schon
bis zehn oder weiter zahlen, wenn sie in die Schule kommen.

Rechnen: Die Grundprinzipien von Addition, Subtraktion, Multiplikation und Division lernen
Kinder im Kita-Alltag kennen, wenn sie beispielsweise im Spiel Gegenstande zu Mengen zu-
sammenfassen oder wenn sie versuchen, eine Tlte mit Bonbons gerecht unter den anwesen-
den Kindern aufzuteilen. Bei diesen frihen Rechenoperationen verwenden Kinder unter-
schiedliche Strategien und Hilfsmittel (vgl. z.B. Siegler 1991). Sie eignen sich nach und nach
spielerisch wichtige algebraische Konzepte an (Bisanz & LeFevre 1990; Wynn 1990, 1992).
Empirische Studien belegen einen engen Zusammenhang zwischen diesem mengen- und
zahlenbezogenem Vorwissen und spateren Leistungen im Mathematikunterricht (vgl. z.B.
Krajewski & Schneider 2006; Krajewski et al. 2008).

KOMPIK erfasst mathematische Kompetenzen in vier Teilbereichen:

e Sortieren und Klassifizieren beinhaltet Fragen danach, ob ein Kind Gegenstande an-
hand spezifischer Eigenschaften (z.B. Form, Farbe) einordnen kann und ob es ein Ver-
standnis fur Ober- und Unterklassen hat.

e Im Teilbereich Ordnen und Formenkenntnis ist zu beobachten, ob Kinder Reihenfolgen
nach vorgegebenen Kriterien bilden kénnen und geometrische Formen kennen.

e Im Teilbereich Zahlen und Zahlenwissen gibt es Fragen danach, ob ein Kind eine be-
stimmte Menge an Gegenstanden richtig abz&hlen kann und ob es die verschiedenen
Funktionen von Zahlen kennt.

e Im Teilbereich Rechnen wird danach gefragt, ob das Kind die Gesamtzahl von Objekten
bestimmen und einfache Rechenaufgaben l6sen kann.

Naturwissenschaftliche Kompetenzen und Interessen

Kinder machen sich ein Bild von der Welt, indem sie sie aktiv erforschen. Schon in den ersten
Lebensmonaten scheinen sie Uber ein intuitives Verstandnis fur einfache physikalische und
biologische GesetzmaRigkeiten zu verfligen — wenn sie etwa erkennen, dass ein Objekt nicht
einfach durch ein anderes hindurchgehen kann (z.B. ein Ball durch eine Mauer) und dass es
einen Unterschied gibt zwischen Belebtem (z.B. einem Hund) und Unbelebtem (z.B. einem
Stein). Dieses Phanomen wird auch als ,intuitive Physik* bzw. ,intuitive Biologie“ bezeichnet
(Sodian 2002). Im Laufe der frihen Kindheit eignen sich Menschen immer aktiver ihre Umge-
bung an. Kinder zeigen ein spontanes Interesse an ihrer belebten Umwelt — an Pflanzen und
Tieren — und ihrer unbelebten Umwelt, wie Wasser, Luft, Feuer und Wetterphdnomenen. Sie
beobachten, stellen Fragen, vergleichen und experimentieren.

Durch gezielte Angebote kdnnen Fachkrafte dieses kindliche Interesse aufrechterhalten und
fordern. Es gibt zahlreiche Mdglichkeiten flr gemeinsame, einfache Experimente im Bereich
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Biologie, Chemie und Physik (Fthenakis et al. 2009b; Lick 2003; Winterhalter-Salvatore o. J.),
sowie fir Lernerfahrungen und Experimente im technischen Bereich, wie das Auseinander-
nehmen und Analysieren technischer Gerate (Fthenakis et al. 2009a; Textor o. J. b; Winter-
halter-Salvatore o. J.).

Experimente kbnnen auch gut eingebettet werden in Projekte — etwa zum Thema ,Wald®,
~Wasser” oder ,Wetter‘ —, in denen themenbezogen unterschiedliche Entwicklungs- und Lern-
bereiche angesprochen werden. Dabei sollte den Kindern moglichst viel Gelegenheit gegeben
werden, selbstgesteuert zu entdecken, auszuprobieren und zu lernen. Experimente sind umso
spannender und besser zu erinnern, je mehr sinnliche Erfahrungen die Kinder machen: je
mehr sie sehen, horen, tasten, riechen und schmecken (Textor o. J. b; Winterhalter-Salvatore
2001). Gestalten die Kindertageseinrichtungen eine vielfaltige Lernumgebung, kdnnen sie Kin-
der gezielt zum eigenen (Weiter-)Experimentieren anregen (Spodek & Saracho 1994).

Uber die systematische Anreicherung der Lernumgebung hinaus koénnen padagogische Fach-
krafte das naturwissenschaftliche Denken von Kindern unterstiitzen, indem sie z.B. gemein-
sam Probleme |0sen, interessiert zuhdren, wenn Kinder eigene Gedanken formulieren, oder
durch modellhaftes Vormachen (McNaughton & Williams 2004). Dies kann im Rahmen von
naturwissenschaftlichen Experimenten geschehen und auch in Alltagssituationen. Ausgangs-
punkte fur ein solches unterstitzendes Eingreifen von Erwachsenen sind haufig Impulse, die
schon friih von den Kindern selbst kommen: Es gibt Hinweise, dass bereits Vierjahrige in der
Lage sind, Hypothesen zu entwickeln und sie anhand beobachtbarer Informationen zu tber-
prifen (Koerber et al. 2005). Kinder entwickeln sich zudem schon sehr friih zu aktiven Prob-
lemlosern. Zweijahrige zeigen bereits zielgerichtete und organisierte ProblemlGseversuche,
um ein Ziel zu erreichen (Willatts et al. 1989, zitiert nach Oerter & Dreher 2002).

Mit zunehmendem Alter entwickeln Kinder immer komplexere und effizientere Strategien, ein
Problem zu I6sen. Konkrete Probleme und Fragestellungen in der Tageseinrichtung eréffnen
vielfaltige Chancen, systematische Problemltsestrategien zu erlernen: Problembeschreibung,
Ursachensuche, Zielfestlegung, Suche und Abwagung von Ldsungsmoglichkeiten, Auswahl
einer Losungsalternative, Umsetzung und Erfolgskontrolle. Geben die Fachkréfte durch offene
Fragen und individuell angemessene Hilfestellungen zum richtigen Zeitpunkt Denkanstdle,
ohne die Denkprozesse der Kinder durch eigene Vorstellungen zu stéren, nehmen Kinder sich
immer mehr als kompetent in der selbststandigen Problemlésung und der Beeinflussung ihrer
Umwelt wahr (Textor o. J. a).

Der KOMPIK-Bereich ,Naturwissenschaftliche Kompetenzen und Interessen” umfasst drei
Teilbereiche. Dabei bezieht sich der erste Bereich auf Kompetenzen, die beiden anderen auf
Interessen der Kinder:

o Der Teilbereich Naturwissenschaftliches Grundverstandnis und Denken beinhaltet
Fragen zum wissenschaftlichen Denken und Problemlésen sowie zum Wissen um und
Verstandnis fur biologische, chemische und physikalische Phanomene.
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o Der Teilbereich Forschen und Experimentieren umfasst Fragen zum aktiven Erkunden
und Experimentieren der Kinder im Umgang mit ihrer belebten und unbelebten Umwelt.

e Im Teilbereich Bauen und Konstruieren wird danach gefragt, ob sich das Kind fir tech-
nische Zusammenhange interessiert und ob es selbst Freude am Bauen hat.

Gestalterische Kompetenzen und Interessen

Schon kleine Kinder verspiren den Drang, Zeichen zu setzen: Sie formen mit den Handen
Linien im Sand und fahren sie fasziniert immer wieder nach, zeichnen Bilder und versehen sie
mit ihrem Namen, legen ein Muster mit getrockneten Blattern, bauen mit Figuren eine Szene
auf, malen mit Wasserfarben zu einer Melodie. Die Mdglichkeiten und Materialien fur gestal-
terisches Handeln von Kindern sind vielfaltig, Bildgrund kann Papier sein, aber auch Tische,
Wande, Stiihle, uvm. Umwelt in diesem Sinn aktiv zu gestalten und sichtbare Zeichen zu hin-
terlassen ist ein sehr urspringliches menschliches Bedurfnis (Kirchner 2010, 174).

Bildnerisches Gestalten ermdglicht es Kindern aber auch, selbststandig tatig zu werden und
sich als ,selbstwirksam®, kreativ und kompetent zu erleben. Sie kénnen in ihren Werken eigene
Wiinsche und Phantasien ausdriicken und mit anderen teilen, konnen Botschaften mitteilen,
die sie sprachlich so nie ausdricken kénnten. Zudem bieten gestalterische Aktivitaten eine
Ebene, auf der Kinder sich mit eigenen Erlebnissen und mit Vorgangen in ihrer Umgebung
aktiv auseinandersetzen und sie verarbeiten kénnen (Fleck-Bangert 1999; Kirchner 2008;
Krogh 1995, 249 ff.; Reil 1996). Dabei néhern sich Kinder solchen Aktivitaten in der Regel
unbefangen und spontan, suchen ihre Ausdrucksform zunachst ganz frei — ohne Blick auf Kon-
ventionen und Sichtweisen von Erwachsenen (Davis und Gardner 1993, 192).

Vielen Kindern gelingt es bei der Beschaftigung mit Werk- und Zeichenmaterialien relativ
rasch, im Sinn von Csikszentimahalyi (1990) oder Laevers (2000) ,voll und ganz in der Tatig-
keit aufzugehen®. Sie arbeiten lange Zeit konzentriert, sind durch nichts abzulenken und pro-
bieren fasziniert unterschiedliche Materialien und Farbkombinationen aus. Nicht das Resultat
oder das Urteil einer anderen Person zahlen, sondern einfach nur der Spaf? und das Interesse
an der Gestaltung — die Kinder sind eins mit ihrer Tatigkeit. In diesem Sinn sind Malen, Zeich-
nen, Formen und Gestalten in erster Linie ,autotelische® Aktivitaten, d.h. Tatigkeiten, die um
ihrer selbst willen getan werden, ein Selbstzweck, der nicht hinterfragt werden muss. Be-
obachtbare Zeichen echter Engagiertheit im Sinne von Freude, Konzentration, Ausdauer und
Exploration signalisieren uns, wie weit ein Kind in gestalterische Aktivitdten eintaucht (Mayr
und Ulich 2003).

Daneben ist die intensive Auseinandersetzung mit bildnerischen Aktivitdten aber auch Basis
fur den Erwerb vielféaltiger Kompetenzen in anderen Entwicklungsfeldern, etwa im Bereich
Feinmotorik, Kreativitdt oder Emotionalitat (vgl. z.B. Braun 2009; Krogh 1995, 251) — und na-
turlich fr den Erwerb gestalterischer Kompetenzen im engeren Sinn. Zudem sind bildnerisch-
gestalterische Aktivitaten im padagogischen Kontext eine wichtige Bricke, Uber die auch an-
dere Bildungsinhalte vermittelt werden kénnen (vgl. z.B. Becker-Textor 2001).
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Die Entwicklung von malerischen und zeichnerischen Kompetenzen verlauft bei vielen Kindern
ahnlich und wird deshalb oft als Stufenfolge beschrieben (vgl. z.B. Bareis 2008; Davis & Gar-
dner 1993, Krogh 1995, 257 ff.; Richter 1997). Bis zum Alter von drei Jahren befinden sich
Kinder demnach meist in der sog. Kritzelphase. Striche werden auf dem Papier durch rasches
Hin- und Herfahren des Stiftes ohne Absetzen erzeugt und Farben wahllos miteinander kom-
biniert. Konkrete Objekte sind meist noch nicht erkennbar und somit reprasentiert die Zeich-
nung vor allem den Schaffensprozess an sich. Im Laufe der Zeit sind in den Abbildungen im-
mer mehr Konturen zu erkennen und es kdnnen erste Objekte ausgemacht werden. Menschen
werden anfangs oft als ,Kopffuller” gezeichnet.

Ab dem vierten Lebensjahr beginnt in der Regel die ,Vorschemaphase®. Die Zeichnungen wer-
den mehr organisiert, die Farbgebung wird zunehmend realistischer. Die Erzahl- und Hand-
lungsstruktur des Bildes nimmt zu. Es werden vermehrt zusammenhangende Szenen gezeich-
net und es findet eine zunehmende Binnendifferenzierung statt: In den gezeichneten Flachen
sind immer mehr Unterteilungen und Details erkennbar. Etwa ab dem fiinften Lebensjahr tritt
das Kind in die ,Schemaphase* ein: Die Bilder werden immer detailreicher, GréRenrelationen
werden zunehmend beachtet und auch die Farbgebung wird realistischer.

Eine dritte wichtige Ebene ist die Begegnung von Kindern mit Kunst, Kunstwerken und Kunst-
lern. Sie regt die Gestaltungsfreude zusatzlich an und motiviert Kinder, selbst als ,Klnstler® in
Erscheinung zu treten. In vielen Einrichtungen wird Kindern auf vielfaltige Weise die Moglich-
keit gegeben, mit Kunst in Kontakt zu kommen und diese auf spielerische Weise zu erfahren.
Das kann im Rahmen des padagogischen Alltags, aber auch in speziellen Projekten gesche-
hen (vgl. z.B. Braun 2007; Schubert 2009). Durch das Betrachten von Kunstwerken und die
Auseinandersetzung mit Bildern und Skulpturen in der Einrichtung wird die Wahrnehmungs-
und Differenzierungsfahigkeit der Kinder geschult (Becker-Textor 1992). Zudem lernen Kinder
durch die Auseinandersetzung mit Werken von Kinstlerinnen und Kinstlern, andere Wege
des Ausdrucks zu respektieren, und erhalten so ein Grundverstandnis daftir, dass das, was
Kunst ist und als kinstlerisch wertvoll gilt, letztlich im Auge des Betrachters liegt.

Der KOMPIK-Entwicklungsbereich ,Gestalterische Kompetenzen und Interessen® bezieht sich
auf Kunstwerke und Prozesse des bildnerischen Gestaltens. Im Wesentlichen werden also
Techniken des Malens, Zeichnens und Formens betrachtet (vgl. Bareis 2000). Wir unterschei-
den drei Teilbereiche:

e Im Teilbereich Freude am Gestalten ist zu beobachten, ob ein Kind gern an bildnerisch-
gestalterischen Aktivitaten im Kindergarten teilnimmt und Spal3 am Malen, Zeichnen und
Werken hat.

e Im Teilbereich Interesse an Kunstwerken geht es darum, ob ein Kind sich fir Werke
bildender Kunst (z.B. Gemalde, Skulpturen) interessiert und sich zu Kunstwerken eine
eigene Meinung bildet.

e Der Teilbereich Gestalterische Kompetenzen bezieht sich auf malerische und zeichne-
rische Kompetenzen von Kindern.
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Musikalische Kompetenzen und Interessen

Musik gehort zu den ersten sozialen Erfahrungen von Kindern. Bereits vor der Geburt sind sie
empfindsam fur Musik, Gerausche und Rhythmen (Olds 1986) und auch spéater sind Lieder
und Melodien, etwa als Wiege- und Schlaflieder, allgegenwartig im Leben von Kindern (Perry
1995, 207). Sauglinge differenzieren zwar noch nicht zwischen Sprechen und Singen, kénnen
aber durchaus Unterschiede in Tonfuhrung und Satzmelodie wahrnehmen. Mit etwa zwei Jah-
ren unterscheiden sie gesprochene Sprache von Gesang und beginnen spontan selbst zu sin-
gen (bevorzugt in stark rhythmischen Sprechgesangen). In den folgenden Jahren néhern sich
beim Singen die Konturen zunehmend den Melodien an und mit etwa sechs Jahren kénnen
Kinder Tonarten erkennen und halten (Merkel 2005, 108). Dies sind jedoch nur grobe Durch-
schnittswerte und es gibt groRe Unterschiede, wie bzw. ab wann Kinder Tonarten und Melo-
dien erkennen und wiedergeben kdnnen — abhangig von Begabung und friihen Anregungen.

Unabhéngig von solchen Kompetenzen reagieren Kinder von Anfang an mit Neugier und Inte-
resse auf Stimmen, Gerausche und Klange. Fasziniert lauschen sie den Toénen in ihrer Um-
welt, versuchen diese zu erkunden und nachzuahmen. Frih entdecken Kinder, dass Objekte
einen typischen Klang haben, der ihnen entlockt werden kann, und dass dieser Klang, ebenso
wie das Aussehen, zu den Eigenschaften eines Gegenstandes gehdrt. Wenn Kinder Musik
horen, reagieren sie meist freudig und beginnen spontan zu tanzen und sich rhythmisch zu
bewegen (vgl. z.B. Gruhn 2003; Hermann-Strenge 2004).

Kindertageseinrichtungen spielen eine wichtige Rolle bei der Ausbildung von musikalischen
Interessen und der Forderung musikalischer Kompetenzen — dies spiegelt sich auch in den
verschiedenen Bildungspléanen fur den Elementarbereich wider (vgl. z.B. Ministerium fur Kul-
tus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg 2006, 84). Tatsachlich ist musikalische Friherzie-
hung ein klassisches Aufgabenfeld von Kitas und es gibt dort vielfaltige Mdglichkeiten fir Kin-
der, Musik zu erleben und aktiv auszuliben. Musikalische Aktivitdten kénnen fest in den pada-
gogischen Tagesablauf eingebettet sein (z.B. im taglichen Morgenkreis), anlassbezogen
durchgefiuhrt (z.B. bei einem Geburtstagslied) oder gezielt im Rahmen von Projekten angeregt
und gefdrdert werden. Dabei steht meistens weniger der Erwerb bestimmter Kompetenzen im
Vordergrund, sondern das Interesse und die Freude der Kinder an musikalischen Aktivitaten
(Bastian 2001; Beck-Neckermann 2002; Hirler 2005).

Musikalische Friiherziehung wird immer auch mit Blick auf die Férderung anderer Kompeten-
zen gesehen. Tatsachlich gibt es zahlreiche empirische Belege dafiir, dass sich die Entwick-
lung musikalischer Kompetenzen positiv auf emotionale und soziale Fahigkeiten auswirkt (vgl.
z.B. Perry 1995, 231 ff.). Es existieren vielfaltige Querverbindungen zu anderen Bildungs- und
Entwicklungsbereichen: Beim Tanzen zur Musik werden Koordinationsvermégen und Korper-
motorik geschult, beim gemeinsamen Singen ist Kooperation und Einfihlungsvermdgen ge-
fragt, und bei Abzahlreimen und Klatschspielen werden musikalische wie auch sprachliche
Fahigkeiten gefordert (vgl. z.B. Hirler 2003; Kreusch-Jacob 2002).
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Es gibt eine Vielzahl von Ansatzen, Musikalitat (bzw. musikalisches Talent und musikalische
Begabung) zu definieren und zu untergliedern (vgl. Gembris 2009; Perry 1995). Die meisten
Aufschlusselungen umfassen neben musikalischen Vorlieben bzw. Einstellungen und Horfa-
higkeiten auch die Fahigkeit, die eigene Stimme oder ein Instrument technisch zu beherr-
schen. Verschiedene Autorinnen und Autoren betonen aulerdem die Empfindungsfahigkeit
fur Harmonien, Melodien und Rhythmen sowie die Fahigkeit, Sinn und Bedeutung in der Musik
zu erfassen und sich durch Musik auszudriicken (vgl. z.B. Sloboda 1993; Blacking 1990).

Im Rahmen von KOMPIK werden musikalische Kompetenzen in Anlehnung an Gembris (2005)
verstanden als die individuelle Kapazitat des Kindes, Musik emotional und geistig zu erleben
und sie — mit der eigenen Stimme oder einem Instrument — zu (re)produzieren, zu komponieren
und zu improvisieren.

Es werden zwei Teilbereiche betrachtet:

e Im Teilbereich Musikalische Interessen geht es um Interesse an bzw. Engagiertheit bei
musikalischen Aktivitaten. Dies bezieht sich sowohl auf die Rezeption von Musik (z.B.:
Hort das Kind gern Musik?) als auch auf aktives musikalisches Handeln (z.B.: Hat ein Kind
Freude am gemeinsamen Musizieren? Beschéftigt es sich gern mit Instrumenten?).

e Die Beobachtungsfragen im Teilbereich Musikalische Kompetenzen beziehen sich vor
allem auf den aktiven Umgang des Kindes mit Musik, also auf die Fahigkeit, Musik selber
zu produzieren, und auf rezeptive Fahigkeiten wie etwa das Unterscheidungsvermdgen
fur Lautstarken und Tonhohen.

Gesundheitsbezogene Kompetenzen und Interessen

Kdrperliche Gesundheit ist eine wichtige Voraussetzung dafir, dass Kinder sich auf Entwick-
lungsaufgaben und Lernprozesse einlassen kénnen und eine gute Chance haben, diese auch
erfolgreich zu bewaltigen. Sie ist zudem ein entscheidender Bestandteil von Lebensqualitat.
In diesem Sinn kann Gesundheit nicht einfach als etwas gesehen werden, was ,vorhanden®
oder ,nicht vorhanden® ist. Es handelt sich vielmehr um einen Zustand, der durch entspre-
chende Verhaltensweisen wie gesunde Ernéhrung, regelméRige Bewegung und Entspannung
wesentlich beeinflusst und aktiv mitgestaltet werden kann. Daher wird Gesundheitserziehung
in den Bildungsplanen fir den Elementarbereich auch explizit als Bildungsaufgabe verstanden
(vgl. z.B. Bayerisches Staatsministerium fir Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen,
Staatsinstitut fir Frihpadagogik 2006, 372 ff.).

Die ersten Lernerfahrungen in diesem Bereich machen Kinder in ihrer familiaren Umgebung:
Mal3geblich ist zum einen das Vorbild der Eltern, also das Gesundheitsverhalten, das sie ihren
Kindern konkret vorleben. Aber auch die bewusste gezielte Vermittlung gesundheitsbezogener
Einstellungen und Verhaltensweisen spielt eine Rolle (Seiffge-Krenke 2002). Beide Aspekte
haben mit dem sozialen Status von Familien zu tun: Sozial benachteiligte Kinder haben einen
schlechteren Gesundheitszustand und ein weniger aktives Gesundheitsverhalten als Kinder
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aus einem sozial gut gestellten Umfeld (vgl. z.B. Robert Koch-Institut, Bundeszentrale fur ge-
sundheitliche Aufklarung 2008; von Rueden et al. 2006).

Gunstige wie auch ungtinstige Gesundheitsverhaltensweisen erweisen sich schon bei Kindern
als langerfristig stabil (Kaluza & Lohaus, 2006). Ein haufiges Folgeproblem von ungtinstiger
Ernahrung und von Bewegungsmangel ist Ubergewicht. Dieses geht einher mit kérperlichen
Beeintrachtigungen und teils auch mit erheblichen psychischen Belastungen (Lehrke et al.
2005). Haben sich unglnstige Verhaltensweisen bei Kindern einmal verfestigt, ist es in der
Regel héchst mihsam und langwierig, sie wieder zum Positiven zu verandern. Veranderung
erfordert dann aktive, gezielte und langerfristige Anstrengungen, wie sie modellhaft etwa im
sozial-kognitiven Prozessmodell des Gesundheitsverhaltens (Health Action Process Approach
HAPA) von Schwarzer (1992) beschrieben werden (vgl. auch Prochaska & Velicer 1997).

Frihe Gesundheitsforderung ist also auf3erst wichtig. Kinder sollen in die Lage versetzt wer-
den, ihre Gesundheit zu kontrollieren und sie zu verbessern (WHO 1986). Sie sollen schon
frh Kenntnisse und Kompetenzen erwerben, die es ihnen erlauben, Verantwortung fur ihre
Gesundheit zu Ubernehmen und selbststandig zu ihrem Erhalt beizutragen.

In Kindertagesstétten bieten sich zahlreiche Moglichkeiten zur Gesundheitsforderung. Idealer-
weise kniipfen gesundheitsbezogene MafRnahmen von Einrichtungen an eine gesundheitsfor-
derliche Erziehung in der Familie an und erganzen diese (Lipp-Peetz et al. 1996; Zimmer
2002). Beispiele fur gesundheitsférderliche MalRBnahmen im Kita-Alltag sind Wahrnehmungsu-
bungen zur Entwicklung eines positiven Kdérpergefiihls, Entspannungstibungen, Bewegungs-
spiele, gemeinsames Kochen sowie die Vermittlung von Wissen tber Gesundheit und eine
gesunde Lebensweise.

Werden die Eltern und padagogischen Fachkrafte (neben den Kindern) zuséatzlich einbezogen,
unterstitzt das die gesundheitsférdernden Konzepte. Positive Lerneffekte bei den Kindern ha-
ben dadurch auch langer Bestand (Kliche et al. 2006). Aktuelle Programme stellen besonders
die Bereiche Bewegung, Ernahrung und Entspannung in den Mittelpunkt (Plattform Ernédhrung
und Bewegung e. V. 2007). Wichtig sind zudem das Hygieneverhalten (z.B. Hande waschen),
um Infektionen vorzubeugen, das Einhalten von Sicherheitsregeln zur Unfallvorbeugung und
(im Sommer) Sonnenschutzmafnahmen.

Fur KOMPIK wurden Fragen zur Ern&hrung und zu weiteren gesundheitsrelevanten Verhal-
tensweisen und Interessen ausgewahlt. Der Aspekt Bewegung wird im Entwicklungsbereich
,Motorische Kompetenzen® bericksichtigt, der Aspekt Stressregulation im Bereich ,Emotio-
nale Kompetenzen®. Im Bereich ,Gesundheitsbezogene Kompetenzen und Interessen® wer-
den zwei Teilbereiche unterschieden:

e Im Teilbereich Gesundheitswissen und -verhalten geht es um ausgewahlte gesund-
heitsbezogene Kenntnissen und Interessen der Kinder, u. a. in Bezug auf Erndhrung und
Sicherheit.

e Im Teilbereich Selbststandige Hygiene wird z.B. gefragt, ob ein Kind rechtzeitig und
selbststandig auf die Toilette geht.
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Wohlbefinden und soziale Beziehungen

Geht ein Kind gern in den Kindergarten? Fuhlt es sich wohl in der Gruppe? Hat es Freundinnen
und Freunde? Solche Fragen sind nicht nur fir Eltern und Kinder zentral, sondern auch fir
Fachkrafte in den Einrichtungen, die mit den Kindern padagogisch arbeiten.

Kinder, die unbeschwert und fréhlich sind und Uber ein positives Selbstwertgefihl verflgen,
haben es leichter, sich gut zu entwickeln und von Bildungsangeboten in Kindertageseinrich-
tungen zu profitieren. Eine solche positive Grundgestimmtheit ist teilweise eine Frage des
Temperaments (vgl. z.B. Buss & Plomin 1984). Zu anderen Teil spielen aber die Lebensum-
stande eine ausschlaggebende Rolle, etwa ob ein Kind emotionalen Riickhalt aus einer siche-
ren Bindung an die Eltern hat oder ob sich — in der Kita — eine gute Beziehung zur padagogi-
schen Fachkraft entwickelt hat (vgl. z.B. Ahnert 2004; Becker-Stoll & Textor 2007). Das Wohl-
befinden von Kindern ist also einerseits Voraussetzung dafiir, dass ihre Lern- und Entwick-
lungsprozesse gelingen. Andererseits zeigt Wohlbefinden von Kindern auch an, ob sie unter
forderlichen Bedingungen aufwachsen: Kinder flhlen sich in Einrichtungen vor allem dann
wohl, wenn sie Entwicklungsbedingungen vorfinden, die ihren Bedurfnissen entsprechen (Lae-
vers 2003; Ulich und Mayr 2003).

In sozialen Beziehungen spielt das Temperament eines Kindes ebenfalls eine gewisse Rolle
(vgl. z.B. Buss & Plomin 1984). Zentrale Impulse werden aber auch hier von der Umwelt ge-
setzt: In der Familie sind unter anderem das elterliche Vorbild von Bedeutung, das Erziehungs-
verhalten von Vater und Mutter und die Bindungsbeziehungen zu den Eltern, aber auch wie
die Familie die soziale Lebensumgebung ihres Kindes gestaltet, z.B. wie sie Beziehungen zu
anderen Kindern und Freundschaften konkret unterstitzt (Schmidt-Denter 2005). Der Besuch
einer Kindertageseinrichtung eréffnet eine zweite wichtige Ebene, Beziehungen zu gestalten.
Fur viele Kinder bietet die Kita die erste Gelegenheit, regelmafig mit einer groReren Gruppe
von Gleichaltrigen in Kontakt zu kommen. In der Gruppe ,seinen® Platz zu finden, Beziehungen
und Freundschaften zu anderen Kindern zu gestalten — das sind zentrale Entwicklungsaufga-
ben im Alter von drei bis sechs Jahren (Kasten 2008; Schmidt-Denter 2005; Spangler & Zim-
mermann 1999).

Ob ein Kind sich wohlftihlt und ob es befriedigende Beziehungen zu anderen Kindern hat,
hangt von bestimmten Kompetenzen der Kinder ab. Hier zeigen sich Querverbindungen zu
anderen Entwicklungsbereichen in KOMPIK, besonders zu ,Soziale Kompetenzen“ und ,Emo-
tionale Kompetenzen®. Kinder, die sich nicht gut selbst behaupten kénnen, flhlen sich nicht
sehr wohl. Kinder, die weniger kooperatives und mehr aggressives Verhalten zeigen, haben
schlechtere Beziehungen zu Gleichaltrigen (Mayr 1992a; Perren et al. 2008). Vergleichbares
gilt fur sehr schiichterne Kinder (Mayr 1992b). Insgesamt werden Kinder mit guten emotiona-
len und sozialen Kompetenzen besser von Gleichaltrigen akzeptiert, haben mehr Kontakte im
Kindergarten und mehr Freundinnen und Freunde (zusammenfassend: Petermann & Wiede-
busch 2003). Darlber hinaus sind gute Beziehungen und Freundschaften mit Gleichaltrigen

langfristig wichtig fur die schulische und die sozial-emotionale Entwicklung (Rubin et al. 1998).
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Psychisches Wohlbefinden und gute soziale Beziehungen spielen eine grofR3e Rolle im Rah-
men Ubergreifender Konzepte von ,,Gesundheit” und ,positiver Entwicklung®. Sie sind etwa
Bestandteil der globalen Definition von ,Gesundheit” durch die Weltgesundheitsorganisation
als ,Zustand des vollstandigen korperlichen, geistigen und sozialen Wohlergehens® (WHO
2006). Auch das Konzept der ,subjektiven Gesundheit* bzw. ,gesundheitsbezogenen Lebens-
qualitat® umfasst emotionale und soziale Komponenten von Wohlbefinden (Bullinger 2000;
Ravens-Sieberer et al. 2007). Becker (1986, 1997) sieht ,positive Befindlichkeit“ und ,positives
Selbstwertgefuhl® als wesentliche Indikatoren fur ,seelische Gesundheit®. Das Konzept der
Resilienz (Werner 1971; Werner & Smith 1982) zielt auf Schutzfaktoren ab, die eine positive
Entwicklung ermoglichen — besonders auch unter widrigen Bedingungen bzw. bei Vorliegen
bestimmter Risikofaktoren. Als wesentliche personale Schutzfaktoren werden unter anderem
ein positives Selbstwertgefiihl, gute soziale Beziehungen sowie eine positive Emotionalitat ge-
nannt (zusammenfassend: Mayr & Ulich 2003).

Der KOMPIK-Bereich ,Wohlbefinden und soziale Beziehungen® umfasst zwei Teilbereiche:

e Im Teilbereich Psychisches Wohlbefinden geht es um Wohlbefinden (z.B.: Ist ein Kind
ausgeglichen, frohlich, unbeschwert?) und um ein positives Selbstwertgefuhl (z.B.: Ist ein
Kind stolz, wenn es etwas geschafft hat?).

o Im Teilbereich Soziale Beziehungen ist zu beobachten, ob ein Kind positive Beziehungen
mit anderen Kindern hat (gute Kontakte, Freundschaften) und wie sein sozialer Status in
der Gruppe ist (z.B.: Ist ein Kind als Spielpartner gefragt? Hat es Einfluss in der Gruppe?).
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3. Wie arbeite ich mit KOMPIK?

Was Sie grundsatzlich beachten soliten...

Mit KOMPIK kdnnen Sie Kompetenzen und Interessen von Kindern im Alter zwischen dreiein-
halb und sechs Jahren einschéatzen. Der Bogen ist ein Instrument fir padagogische Fachkréfte
in Kindertageseinrichtungen.

Kinder, die mit KOMPIK eingeschatzt werden, sollten in der Einrichtung eingewthnt sein, und
die jeweilige Fachkraft sollte sie gut, das heifl3t seit etwa sechs Monaten kennen.

Bei Kindern mit Behinderungen ist die Einschatzung einzelner Entwicklungsbereiche vielleicht
nicht moglich oder nicht sinnvoll: So sind bei einem Kind mit einer ausgedehnten Spastik viele
Fragen aus dem Bereich ,Motorische Kompetenzen® nicht sinnvoll zu beantworten. Fir ein
guerschnittgelahmtes Kind kann jedoch eine Einschatzung der Feinmotorik durchaus sinnvoll
sein; hier ware nur die Grobmotorik auszunehmen. Mit der Software ist eine solche Auswahl
maoglich.

Es ist Aufgabe der Fachkrafte zu entscheiden, welche Entwicklungsbereiche, Teilbereiche o-
der Fragen bei behinderten Kindern gegebenenfalls von der Einschatzung mit KOMPIK aus-
genommen werden mussen.

KOMPIK liefert als strukturiertes Beobachtungsverfahren einen breiten Uberblick zum Entwick-
lungsstand eines Kindes, erfasst aber nicht die dahinterstehenden komplexen Lernprozesse.
Diese konnen nur situations- und kontextbezogen beobachtet und beschrieben werden.
KOMPIK ist daher durch weitere Dokumentations- und Beobachtungsverfahren wie z.B. Port-
folio oder Bildungs- und Lerngeschichten zu erganzen, welche starker die Entwicklungspro-
zesse nachvollziehbar machen und die soziale Situation eines Kindes mit in den Blick nehmen.

KOMPIK-Fragen stellen keine Entwicklungsziele dar

Die Beobachtungsfragen und die fuinfstufige Skala von KOMPIK beziehen sich auf Verhaltens-
maoglichkeiten von Kindern verschiedenen Alters, sie sind leichter oder schwerer zu erreichen
und zeigen eine Differenzierung der Kompetenzen und der Interessen von Kindern. Deshalb
spiegeln die Beobachtungsfragen auch unterschiedliche Schwierigkeitsgrade wider, so dass
jungere Kinder in der Regel anders abschneiden als altere Kinder. Aber manchmal zeigt ein
dreieinhalb jahriges Kind in bestimmten Bildungsbereichen ein Verhalten, das Funfjahrige
noch nicht zeigen. Zum anderen haben Kinder, so wie Erwachsene auch, ganz unterschiedli-
che Vorlieben und Neigungen. Eine unterschiedliche Auspragung der Kompetenzbereiche,
verschiedene Interessens- und Kompetenzschwerpunkte, gehdren zu jeder Person und ma-
chen jeden einzelnen Menschen aus. Deshalb dirfen die KOMPIK-Fragen auch nicht mit
Entwicklungszielen gleichgesetzt werden! Ziel von KOMPIK ist es keinesfalls, dass Kin-
der durch Training moglichst schnell die h6chste Kompetenzstufe erreichen.
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KOMPIK ist kein Diagnoseinstrument

Sie als Erzieherin kdnnen durch KOMPIK zwar auf eine nicht altersgemafe Entwicklung auf-
merksam werden, der Bogen eignet sich jedoch nicht zur Feststellung von Entwicklungsver-
z6gerungen oder Lernbehinderungen. Ob ein Kind entwicklungsverzogert ist, kann nur durch
die entsprechenden Fachdienste mit Hilfe daftr entwickelter Verfahren festgestellt werden.

KOMPIK ist kein Evaluationsinstrument

Entwicklung und Bildung von Kindern werden durch viele Lebenswelten, in denen sie auf-
wachsen, beeinflusst. Dazu zahlen vor allem die Familie, die Kita oder auch die Nachbar-
schaft. Es ist deshalb nicht mdglich, allein auf der Basis von KOMPIK-Werten Rickschlisse
auf die Qualitat einer Kita zu ziehen oder die Arbeit von padagogischen Fachkraften zu beur-
teilen oder zu evaluieren.

Mit dem Bogen vertraut werden

Bevor Sie mit der Beobachtung und Einschéatzung der Kinder beginnen, sollten Sie sich mit
den Inhalten und dem Aufbau von KOMPIK vertraut machen. Gehen Sie bitte — am Besten im
Team — zunéchst alle Entwicklungsbereiche und Fragen in Ruhe durch.

Es hat sich bewahrt, zu Beginn der Arbeit mit KOMPIK die Beobachtung mit einem oder zwei
Kindern einzutiben. Hilfreich kann es hier sein, wenn zwei Fachkrafte ein Kind, das sie gut
kennen, parallel beobachten. Sie kénnen sich dann tber den Bogen austauschen, Gemein-
samkeiten und Unterschiede in der Wahrnehmung eines Kindes reflektieren, Fragen und Ant-
wortraster besprechen.

Beobachtung durchfihren

Wenn Sie das Kind bereits gut kennen, werden Sie viele der Beobachtungsfragen spontan
beantworten kénnen. Fir andere Fragen brauchen Sie eine langere Beobachtungszeit. Fir die
Einschatzung eines Kindes, das Sie nicht so gut kennen, sollten Sie mindestens einen Be-
obachtungszeitraum von einer Woche einplanen. Schenken Sie in dieser Zeit dem Kind und
dem, was es tut und wie es etwas tut, besondere Aufmerksamkeit. Gehen Sie dabei moglichst
nicht Uber einen Zeitraum von vier Wochen hinaus. Denn KOMPIK wurde dazu entwickelt, den
aktuellen Entwicklungsstand eines Kindes darzustellen. Erst durch die Beobachtung zu meh-
reren Zeitpunkten, die zwischen sechs und 12 Monaten liegen sollten, Iasst sich das Instru-
ment entwicklungsbegleitend nutzen.

Wichtig ist dabei Ihre offene, fragende Haltung. Eigene Vorerfahrungen mit einem Kind, aber
auch personliche Wertvorstellungen und Erwartungen kdnnen den Blick manchmal verstellen
fur das, was das Kind aktuell an Kompetenzen und Interessen zeigt. Versuchen Sie, solche
moglichen ,Einfarbungen® bewusst zu reflektieren.
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Der Austausch mit Kolleginnen und Kollegen, also das Hinzuziehen einer weiteren Perspek-
tive, kann helfen, einzelne unklare Punkte bei der Beobachtung deutlicher zu sehen. Vor allem
in Einrichtungen, die offen arbeiten, kann es notwendig sein, die Beobachtung der verschie-
denen Entwicklungsbereiche untereinander aufzuteilen.

KOMPIK fragt vor allem nach Verhaltensweisen, die Kinder im Kita-Alltag von sich aus zeigen.
Bei einzelnen Fragen — besonders in den Entwicklungsbereichen ,Mathematische Kompeten-
zen® und ,Naturwissenschaftliche Kompetenzen und Interessen® — ist es manchmal nétig, eine
Situation gezielt herbeizufiihren, um ein bestimmtes Verhalten beobachten zu kénnen. Fihren
Sie die Situation dann moglichst alltagsbezogen, ggf, auch mehrmals herbei— so kénnen Sie
Ihre Einschatzung auf mehrere Beobachtungen stitzen. Auf keinen Fall sollten Sie dabei je-
doch eine Testsituation entstehen lassen!

Kompetenzen und Interessen einschatzen

Bei KOMPIK handelt es sich um einen Einschatzbogen: Beobachtungen, die Sie zu bestimm-
ten Entwicklungsbereichen machen, werden in Einschétzungen zusammengefasst. Solche
Einschatzungen sind nur dann tragfahig, wenn sie auf einer guten Beobachtung beruhen. Ver-
suchen Sie deshalb bei der Beantwortung der Fragen mdglichst nahe an konkreten und aktu-
ellen Beobachtungen zu bleiben.

Jede KOMPIK-Frage wird anhand einer flnfstufigen Skala beantwortet: Entweder ist die
Haufigkeit (,sehr selten/nie* bis ,sehr haufig“) oder die Auspragung (,trifft nicht zu“ bis ,trifft
vollig zu“) einzuschatzen. Diese verschiedenen Antwortvarianten sind entsprechend unter-
schiedlich mit Kreisen und Quadraten gekennzeichnet.

Manchmal zeigen Kinder ein Verhalten nur in ganz bestimmten Situationen, in anderen aber
nicht. Solchen Unterschieden kdnnen Sie bei der Einschatzung auf der funfstufigen Skala
dadurch gerecht werden, dass Sie Uber die verschiedenen Situationen hinweg ,mitteln“, also
quasi den Durchschnitt bilden. Sie sollten in diesen Fallen in der Rubrik ,Freie Beobachtungen
und Notizen“ einen Vermerk zu solchen situativen Unterschieden machen, weil dies fur lhre
padagogischen Uberlegungen wichtig sein kann.

Freie Beobachtungen und Notizen zu den nachsten padagogischen Schritten erganzen

Kein Beobachtungsverfahren ist in der Lage, die Personlichkeit oder Entwicklung eines Kindes
insgesamt abzubilden. So erfassen auch die KOMPIK-Fragen immer nur einzelne, wichtige
Ausschnitte von Entwicklungs- und Lernprozessen. Bedeutende Aspekte, die im Raster nicht
bertcksichtigt sind, missen Sie also jeweils durch freie Notizen aus anderen Beobachtungen
erganzen.

Strukturierte Beobachtungen mit KOMPIK sind deshalb immer im Zusammenhang mit Ergeb-
nissen aus freien Beobachtungen zu sehen oder auch mit Informationen aus Portfolios, in de-
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nen Werke von Kindern dokumentiert werden. Solche Informationen kénnen Sie in den ent-
sprechenden Feldern der KOMPIK-Software notieren. Hier kdnnen Sie auch Ihre ersten Ideen
zu den nachsten padagogischen Schritten und Mal3nahmen hinzuftigen.

Ein umfassendes und tragfahiges Bild von der Entwicklung und Bildung eines Kindes
ergibt sich immer erst aus der Zusammenschau aller Informationen.

Rahmenbedingungen schaffen und das Vorgehen in der Kita abstimmen

Beobachtung in den Kita-Alltag zu integrieren und fir die Weiterentwicklung der péadagogi-
schen Arbeit zu nutzen, ist fur jede Kita sowohl eine fachliche als auch eine organisatorische
Herausforderung. In der Realitat stoR3en viele Kitas mit dieser Aufgabe an die Grenzen ihrer
Zeit-Ressourcen.

Alle Fachkrafte sollten fur die Beobachtungen und auch fur das Ausfillen und Auswerten des
Bogens ausreichend Zeit zur Verfligung haben, in der sie von anderen Aufgaben freigestellt
sind. Denn auch das Verhalten der Erzieherin im Kita-Alltag verandert sich durch die Beobach-
tung im Alltag. Der Blick gilt bspw. nicht mehr der Gesamtgruppe im Allgemeinen, sondern
fokussiert zeitweise auf ein einzelnes Kind, um es aufmerksam wahrzunehmen. Da ist eine

zweite Erzieherin, die die Gesamtgruppe im Blick hat, eine wichtige Unterstlitzung.

Treffen Sie klare Absprachen und Regelungen im Team und mit dem Einrichtungstrager, damit
Sie in lhrer Kindertageseinrichtung gut mit KOMPIK arbeiten kbénnen. Es empfiehlt sich, ge-
meinsam im Team zu planen und das Ganze zu verschriftlichen. Zentral fir die Arbeit mit
KOMPIK sind diese funf Arbeitsschritte:

e Beobachtung und Dokumentation (mit KOMPIK und anderen Verfahren)
e Auswertung der Beobachtungen

e Padagogische Planung auf dieser Grundlage

e Umsetzung der Planung und

e die Uberpriifung der Wirkungen, d.h. der Ergebnisse der Planung.
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4. Auswertung und Zusammenfassung der Beobachtungen mit KOMPIK

Qualitative Auswertung
Strukturierte Beobachtungen dokumentieren

Die erste und grundlegende Form der Auswertung von KOMPIK ist die sog. ,qualitative Aus-
wertung®, d.h. der differenzierte Blick auf die Ergebnisse der einzelnen Beobachtungen zu je-
dem Entwicklungsbereich. Diese Form der Sichtung und Auswertung einzelner Beobachtungs-
fragen ist zentral fUr die padagogische Planung und fir die Ableitung konkreter padagogischer
Malnahmen. Die beantworteten Beobachtungsfragen geben einen detaillierten Einblick, wie
stark einzelne Kompetenzen und Interessen im jeweiligen Entwicklungsbereich ausgepragt
sind. Die qualitative Form der Auswertung erfordert keine weiteren Berechnungen; sie kann
unmittelbar nach dem Abschluss der Beobachtungen durchgefuhrt und fir die padagogische
Arbeit genutzt werden.

Beispiel: Analyse des Teilbereichs ,Grobmotorische Kompetenzen” (ein Beobachtungszeit-
punkt, Madchen 4,5 Jahre)

Alter 4,5 Jahre

1.1 Grobmotorische Kompetenzen

Das Kind ...
A1 kann einen ,,Hampelmannsprung® koordiniert ausfiihren 1] [2] [3] Y [5]
landet beim Springen sicher auf beiden Beinen und behélt das
A2 Gleichgewicht (1] B [3] [4] [5]
A3 kann einen zugeworfenen Ball sicher fangen 1] [2] [3] [¢] ©}
A4 kann einen Ball sicher und gezielt werfen 1] [2] [3] A [5]

kann sich fiir langere Zeit mit beiden Armen an einem Klettergeriist .)
A5
(0.4.) hangen lassen EI @ @ n EI

kann Bewegungen auf ein Signal hin stoppen und wieder aufnehmen
A6 (Z.B.bei,Stop and Go"* Spielen) (1] [2] [3] EA [5]
A7 kann sicher tber einen Balken (0.4.) balancieren 1] [2] [3] Y [5]

Insgesamt wird deutlich, dass das Madchen im Bereich der Grobmotorik ausgepragte Kompe-
tenzen aufweist. Meist wurde Antwortmdglichkeit 4 angekreuzt, d.h. das Madchen beherrscht
die angesprochenen Kompetenzen gut. Bei Beobachtung A3 wurde sogar eine 5 angekreuzt,
was fiir eine sehr hohe Ausprdgung der Kompetenz ,Ball-Fangen® spricht. Lediglich die sichere
Landung nach einem Sprung scheint gewisse Schwierigkeiten zu bereiten. Die entsprechende
Beschreibung (A2) wurde mit 2 angekreuzt (= trifft wenig zu).
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Freie Beobachtungen erganzen

Im Freitextfeld ,Freie Beobachtungen® hat die beobachtende Fachkraft zusatzliche Beobach-
tungen hinzugeflgt, welche die strukturierten Antworten ergénzen und deren Einordnung er-
maoglichen:

Freie Beobachtungen

Dias Tohen hereitet ibr vor allem draulien grolle Freude, wobei sie heim
Springen von der Sprossen der Kletterwand etwas unsicher ist und die
IInterstitzung der Erzieherinnen sucht.

Erste Ideen zur Padagogischen Planung notieren

Diese freien Beobachtungen kdnnen Sie unter ,Padagogische Planung“ bereits in der KOM-
PIK-Software mit ersten Ideen fur das padagogische Handeln im Kita-Alltag hinterlegen.

“~ Erste Ideen zur padagogischen Planung

- zukinftig sollten alle Fachkrafte sie starker ermutigen, das Klettern
und Springen auch ohne Hilfestellung auszupmbieren|

Freie Beobachtungen

@ Dieze Eintragungen haben Sie innerhalb der Unterbereiche selbst vorgenommen.

1.1 Grobrotorische Kompetenzen

Das Toben bereitet ihr vor allem drauten groiie Freude, wobei sie beim
Springen von der Sprossen der Kletterwand etwas unsicher ist und die
Unterstitzung der Erzieherinnen sucht.

Strukturierte Beobachtungen zu mehreren Zeitpunkten vergleichen

Besonders aufschlussreich ist der Blick auf einzelne Kompetenzen bzw. die entsprechenden
Beobachtungsfragen, wenn Einschatzungen nicht nur fur einen, sondern fir mehrere Zeit-
punkte vorliegen. Dann kdnnen Sie nachvollziehen: Bei welchen Kompetenzen macht ein Kind
Fortschritte und wo haben sich vielleicht auch keine Veranderungen ergeben? Solche Ergeb-
nisse sind auch ein guter Ausgangspunkt fiir Gesprache mit den Eltern.
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Beispiel: Analyse des Teilbereichs ,Grobmotorische Kompetenzen“ (zwei Beobachtungszeit-
punkte (Madchen, Alter:4 Jahre 6 Monate und und 5 Jahre 6 Monate)

Alter 4,5 Jahre Alter 5,5 Jahre

1.1 Grobmotorische Kompetenzen

Das Kind ...
A1 kann einen ,Hampelmannsprung* koordiniert ausfihren [1] [2] [3] n (5]
A2 gn}?gt] gg::"i d?tpringen sicher auf beiden Beinen und behélt das II‘ E @ E' E
A3 kann einen zugeworfenen Ball sicher fangen 1] [2] [3] B E|
A4  kann einen Ball sicher und gezielt werfen [1] [2] [3] E 5 |
A5 kann sich fur langere Zeit mit beiden Armen an einem Klettergerist (0.4.) m @ @ EI E

hangen lassen

kann Bewegungen auf ein Signal hin stoppen und wieder aufnehmen
A6 7B pei Stop and Go Spielan) AezIEE B

A7  kann sicher tber einen Balken (0.4.) balancieren [1] [2] [3] E 5 |

Es wird deutlich, dass das Madchen seine ohnehin bereits deutlich ausgepragten grobmotori-
schen Kompetenzen innerhalb eines Jahres nochmals verbessern konnte. Fast Beschreibun-
gen sind nun mit 5 angekreuzt. Auch das sichere Landen auf beiden Beinen (A2) bereitet dem
Madchen kaum mehr Schwierigkeiten. Das Kind hat seine Kompetenzen hier weiter ausge-
baut: Die Erzieherin hat sie beim 2. Beobachtungstermin mit 4 eingeschatzt.

Der ausgefiilite KOMPIK-Bogen ist eine gute Grundlage flir padagogische Reflexionen (z.B.:
Wie sind die bisherigen padagogischen Angebote bei diesem Madchen angekommen? Wo
besteht noch Handlungsbedarf?) und fir die weitere padagogische Planung (z.B.: Von wel-
chen Angeboten in der Einrichtung wiirde dieses Madchen besonders profitieren? Bei welchen
Aktivitaten sollte es unbedingt dabei sein? Wie kdnnen wir auf die individuelle Situation dieses
Kindes moglichst gut eingehen?). Dabei stellt KOMPIK immer nur eine Informationsquelle dar:
Eine belastbare Grundlage fur die padagogische Planung, den fachlichen Austausch im Team,
fur Elterngesprache und fir die Zusammenarbeit mit anderen Einrichtungen (z.B. Schule,
Frihforderstelle) entsteht erst aus der Zusammenschau von strukturierten und freien Be-
obachtungen, dem Wissen uber Kind und Familie und unter Bertcksichtigung der eigenen
padagogischen Arbeit und Konzeption in der Einrichtung. Erst aus der Kombination dieser
verschiedenen Informationsquellen ergibt sich ein tragfahiger Einblick in die Entwicklung eines
Kindes. Konkrete Beispiele daftr, wie KOMPIK sinnvoll in die padagogische Arbeit der Kita
eingebunden werden kann, finden Sie im Kapitel 4 ,Padagogische Planung®.
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Quantitative Auswertung

Neben dieser Form der qualitativen Auswertung und Nutzung von KOMPIK gibt es die Mog-
lichkeit der quantitativen Auswertung. Die Berechnung sog. Mittelwertprofile und einer Ent-
wicklungsubersicht auf Basis von Normwerten stellt eine interessante zuséatzliche Variante der
Auswertung von KOMPIK-Ergebnissen dar. Die entsprechenden Berechnungen werden durch
die KOMPIK-Software automatisch vorgenommen. Die Auswertung von Hand ist sehr zeitauf-
wendig und arbeitsintensiv. Sie erfolgt unter Zuhilfenahme der entsprechenden Vordrucke und
Tabellen (vgl. Anhang) und wird in diesem Kapitel zur besseren Nachvollziehbarkeit exempla-
risch beschrieben.

Sowohl fur das Mittelwertprofil als auch fur die Entwicklungsibersicht auf Basis der Normwerte
mussen zunachst die Summenwerte fur die einzelnen Entwicklungsbereiche und Teilbereiche
berechnet werden.

Summenwerte bilden

Die Summenwerte fir die Entwicklungs- und Teilbereiche kdnnen Sie einfach durch Zusam-
menzéahlen der jeweiligen Werte, also der angekreuzten Zahlen berechnen. Einige Situations-
beschreibungen sind ,umgekehrt* formuliert, d.h. ein niedriger Wert bedeutet eine hohe Aus-
pragung der jeweiligen Kompetenz. Diese ,umgekehrten” Beschreibungen (Items) missen Sie
vor der Bildung der Summenwerte umrechnen: Aus 1 wird 5, aus 2 wird 4, aus 4 wird 2 und
aus 5 wird 1. Ein Wert von 3 bleibt 3. Die Umrechnung erfolgt in der KOMPIK-Software auto-
matisch durch das Programm.

Damit Summenwerte sinnvoll gebildet werden kdnnen, mussen alle ltems eines Entwicklungs-
bereichs beantwortet worden sein.
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Beispiel: Berechnung der Summenwerte fiir den Entwicklungsbereich ,Motivationale Kompe-
tenzen” (Junge 4 Jahre 6 Monate)

Der Entwicklungsbereich ,Motivationale Kompetenzen* setzt sich zusammen aus den Teilbe-
reichen ,,Exploration® (6 ltems) und ,Aufgabenorientierung (8 ltems). Fir beide Bereiche wer-
den die Summenwerte berechnet.

4.1 Exploration

Das Kind ...
D1 st wissbegierig und interessiert sich fiir Neues (2] A (5]
hat Spal daran, sich neue Betatigungsfelder oder Materialien zu
D2 erschlljiersen ' guns 2] A5
D3 geht selbstandig vor, wenn es sich neue Bereiche erschlielt @ E @

D4 st nur schwer fiir neue Spiele und Akfivititen zu begeistern E@@

traut sich Dinge zu, die (fur dieses Kind) schwierig sind, die nicht sicher
D5 rautsic 2] [3] EX [5]
D6  ist zuversichtlich, wenn es etwas anfangt @ @) @ o @

Um den Summenwert fiir den Teilbereich ,Exploration® zu bilden, werden die Werte aller Items
addiert. Das Item D4 muss vorher umgerechnet werden, da hier ein hoher Wert mit einer nied-
rigen Auspragung der Exploration einhergeht. Es wird also mit dem Wert 2 (anstatt 4) gerech-
net. Die Summe betragt somit 21 (4+4+3+2+4+4=21).

4.2 Aufgabenorientierung

Das Kind ...
D7 brngt Dinge zu Ende, die es angefangen hat @ @ @ o @
D8 arbeitet konzentriert an einer Sache und lasst sich kaum ablenken @ @ @ o @
D9 halt auch bei Dingen durch, an denen es gerade keinen Spalt hat 1] [2] [3] Y [5]
D10 lasst sich nicht entmutigen, wenn etwas nicht sofort klappt (z.B. bei Mal- III @ H EI E‘

oder Werkarbeiten)
D11 strengt sich an, wenn es bei einer Aufgabe auf Schwierigkeiten stofRt 1] [2] B [4] [5]

D12 arbeitet sorgfaltig und genau @ @ @ o @

setzt sich realistische Ziele (z.B. bei sportlichen Aktivitaten) und kann
D13 seine Fahigkerten richtig einschatzen II' IZ' @ H @
D14 bearbeitet von der Erzieherin vorgegebene Aufgaben selbstandig 1] [2] [3] [4] B

Der Summenwert fiir den Teilbereich ,Aufgabenorientierung” berechnet sich analog, allerdings
muss hier kein Item umgerechnet werden. Er betragt 31 (4+4+4+3+3+4+4+5=31).

Um den Gesamtsummenwert fiir den Entwicklungsbereich ,Motivationale Kompetenzen* zu
berechnen werden die Summenwerte der beiden Teilbereiche addiert. Der Gesamtsummen-
wert betragt 52 (21 + 31 = 52).
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Mittelwerte bilden

Den Mittelwert bilden Sie, indem die Summenwerte fur die einzelnen Entwicklungs- und Teil-
bereiche durch die Anzahl der jeweiligen Items geteilt wird. Der Mittelwert zeigt zusammen-
fassend an, wie ein Kind in einem Bereich durchschnittlich eingeschéatzt wurde. Der Mittelwert
kann zwischen 1,0 und 5,0 schwanken.

Beispiel: Berechnung der Mittelwerte fiir den Entwicklungsbereich ,Motivationale Kompeten-
zen"“ (Junge 4 Jahre 9 Monate)

Der Junge hat fiir den Teilbereich ,Exploration” einen Summenwert von 21 erzielt. Der Mittel-
wert wird berechnet, indem die Zahl 21 durch die Anzahl der entsprechenden Items (= 6) geteilt
wird. Er betragt 3,5 (21:6 = 3,5).

Der Summenwert flir den Teilbereich ,Aufgabenorientierung®ist 31 und entsprechend betragt
der Mittelwert 3,9 (31:8 = 3,875).

Der Mittelwert fiir den gesamten Entwicklungsbereich ,Motivationale Kompetenzen* belduft
sich auf 3,7 (52:14 = 3,714).

Die Mittelwerte der beiden Teilbereiche ,,Exploration” und Aufgabenorientierung®, sowie der
Gesamtmittelwert ,Motivationale Kompetenzen® werden im sog. Mittelwertprofil abgebildet
(siehe Grafik). Mit der KOMPIK-Software kann das Profil automatisch erstellt werden.

B) Mittelwerte (Motivationale Kompetenzen)

ab 30.4.2014
1 5
Exploration 35
Aufgabenorientierung 39

Motivationale Kompetenzen .
(Gesamt) ’
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Mittelwertprofil interpretieren

Der Mittelwert beschreibt den durchschnittlichen Kompetenzwert eines Kindes in einem Ent-
wicklungs- oder Teilbereich. Er informiert also zusammenfassend uber die Interessen und
Kompetenzen eines Kindes. Liegen Mittelwerte fir mehrere Zeitpunkte vor, kbnnen Sie sehen,
welche Veranderungen sich bei einem Kind im jeweiligen Bereich im Verlauf der Zeit ergeben
haben.

Bei der Interpretation der Mittelwerte sollten Sie wie bei den einzelnen Beobachtungsfragen
immer auch das Alter und das Geschlecht des Kindes berticksichtigen. Mittelwerte eignen sich
deshalb nicht fur den Vergleich zwischen verschiedenen Kindern. Man kann aber gut die Mit-
telwerte bei einem Kind fir verschiedene Zeitpunkte vergleichen.

Normwerte fiir die Entwicklungstibersicht bilden?

Der Normwert (bzw. die jeweilige ,Normwertgruppe®) ist ein ganzzahliger Wert zwischen 1 und
10. Anhand des Normwertes flr einen Entwicklungs- oder Teilbereich lasst sich bestimmen,
wie deutlich Kompetenz und/oder Interesse bei einem Kind im Vergleich zu anderen Kindern
seines Alters- und Geschlechts ausgepragt ist. Dabei wird der Summenwert des Kindes, das
Sie beobachten, ins Verhaltnis gesetzt zu den Beobachtungen von etwa 1.500 Kindern, die in

der Erprobungsphase von KOMPIK gemacht wurden.

Die Zuordnung der Kompetenzen eines Kindes zu einer Normwertgruppe erfolgt anhand einer
entsprechenden Tabelle fir das jeweilige Alter und Geschlecht des Kindes (vgl. Tabellen im
Anhang). Beim Arbeiten mit der EDV-Version geschieht diese Zuordnung automatisch. Die
Normwerte werden anschliel3end in der Entwicklungsubersicht dargestellt, die fur Sie im Indi-
vidualbericht der KOMPIK-Software ebenfalls automatisch erstellt wird.

Beispiel: Berechnung der Normwerte fiir den Entwicklungsbereich ,Motivationale Kompeten-

zen"“ (Junge 4,5 Jahre)

Der Junge aus dem vorherigen Beispiel ist umgerechnet 56 Monate alt. Somit ist die Tabelle
fur die Altersgruppe von 49-60 Monaten zu wahlen (vgl. Anhang). Fiir ,Exploration“ wurde ein
Summenwert von 21 errechnet. Gemal} der Tabelle erhalt der Junge somit einen Normwert
von 6 flr diesen Teilbereich — er wird der 6. Gruppe zugeordnet. Im Teilbereich ,,Aufgabenori-
entierung“liegt der Summenwert bei 31 und der Normwert entsprechend der Zuordnung in der
Tabelle bei 8. Der Gesamtsummenwert betragt 52, d.h. der Junge erhdlt fir den gesamten
Entwicklungsbereich ,Motivationale Kompetenzen* ebenfalls den Wert 8.

! Normwerte konnen nur fur vollstandig ausgefiillte Entwicklungs- und Teilbereiche erstellt werden.
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Junge 49 - 60 Monate

Exploration

Kompetenzen

15
16
17
18
19

23
24
25
26
27
28
29
20

10

Aufgaben-

18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29

33
34
35
36
37
38
39
40

orientierung

Motivationale
Kompetenzen
gesamt

34
35
36
37 2
38
39
40
41 3
42
43
44 4
45
46
47
48
40
50

54
55
56
57
58
59
60
61
52
63
54
65
66
57
68
69
70

10
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C) Entwicklungsubersicht’
(Motivationale Kompetenzen)

Feigt die Entwicklung des Kindes im Vergleich zu seinen Alters- und Geschlechisgenossen
ab 3042014
NORMWERTGRUPPE 6
]
Exploration (]
Aufgabenorientisrung [ ]
Muotivationale Kompetenzen
(Gesamt) .
1] e aLa;a-gabe nen KOMPIK-Nommwerie kinnen nie wollstan :Il;I den tats3achlichen Enbaickiun ;S-EIE nd elnes Kindes wid 2re[ agelr. Dearn gru nasatzlich
g It c:sa_a-:l-: Bepbachin ng — egal aut Grund 3ge welchen Verfahirens — milt 2inar gewissan Unseharfe behaftet k51 und die Er; abinkssa daher lImimer Im
GesamZusammean nang mit anderen Informationen zu Interpretieren sind. Daher st die gemeinsams Diskussion der Antwortan von KOMPIE Im Team

e Inberpretation der Besbachiungen mit Kolegeninnen sowle das Einbeziehen freler Beobachtungen ein wichiqer Bestandtell der Bepbachiungspraxis.

Normwerte interpretieren

Zeigt die Entwicklungsibersicht einen Normwert (= Gruppe) von 6 im Teilbereich ,Exploration®,
bedeutet dies, dass der Junge einen hoheren Wert erzielt hat als 50 % seiner Altersgenossen
und dass 40 % der anderen Kinder diesen Alters und Geschlechts einen hoheren Wert haben.
Es lasst sich also bestimmen, wo ein Kind im Vergleich zu seinen Alters- und Geschlechtsge-
nossen steht. Der Normwert von 8 im Teilbereich ,,Aufgabenorientierung” bedeutet entspre-
chend, dass der Junge einen gleich hohen oder htheren Wert aufweist als 70% der anderen
mannlichen Kinder in seinem Alter und einen niedrigeren Wert als 20% der vergleichbaren
Kinder

Die dicke Linie in der Mitte der Graphik ist die sog 50 %-Grenze. So kdnnen Sie auf einen Blick
erkennen, ob die Werte eines Kindes ober- oder unterhalb des Altersdurchschnitts liegen. Im
vorliegenden Beispiel hat der Junge im Teilbereich ,Exploration” einen leicht iberdurchschnitt-
lichen Wert und im Teilbereich ,Aufgabenorientierung” einen Gberdurchschnittlichen.

Auf der Grundlage der Normwerte (Gruppe) kénnen Sie auch die Kompetenzen eines Kindes
in den verschiedenen Entwicklungsbereichen vergleichen und z.B. nachvollziehen, wo es be-
sondere Interessen und Fahigkeiten hat.

In einigen wenigen Fallen kann es vorkommen, dass ein Kind in einem (Unter-)Bereich keinen
Normwert von 10 erhéalt, obwohl es den hochsten méglichen Summenwert erreicht hat. Das ist
der Fall, wenn sehr viele Kinder in der Stichprobe, aus der die Normwerte berechnet wurden,
den maximalen Summenwert in diesem (Unter-)Bereich erreicht haben.

Beispiel: Im Unterbereich ,Selbststandige Hygiene“ haben in der Normstichprobe 70% der 5-
jahrigen Madchen den maximal moéglichen Summenwert von 15 erhalten. Ein 5-jahriges Mad-
chen, mit Summenwert 15 gehdrt damit also zu den oberen 70% ihrer Altersgruppe. Innerhalb
dieser 70%-Gruppe kann man sie jedoch nicht genauer einordnen, da ja alle den gleichen
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Summenwert erhalten haben. Strenggenommen musste man diesem Madchen in ,Selbststan-
diger Hygiene® den ganzen Normwertbereich von 4 bis 10 zuweisen, der fur die oberen 70%
steht. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wird jedoch nur ein einzelner Normwert ausgegeben,
der in der Mitte dieses Bereichs liegt — im Beispiel ist das der Normwert 7.

KOMPIK macht die Entwicklung der Kompetenzen und Interessen des einzelnen Kindes
sichtbar und ist auch ohne einen Normwert-Vergleich einsetzbar. Normwerte machen erst
einmal nur deutlich, dass ein Kind bestimmte Kompetenzen und Interessen friher oder spa-
ter als andere Kinder seines Alters und Geschlechts entwickelt. Eltern und Erzieherinnen
sehen aber im ungunstigen Fall Normwerte als eine Art Benotung oder Bewertung des Kin-
des und als Aussage dariber, was ein Kind noch nicht kann. Die Normwerte stellen jedoch
nicht die Werte einer ,ideal entwickelten Persdnlichkeit* dar und sind auch nicht mit Ent-
wicklungszielen gleichzusetzen. Sie bilden vielmehr die Variationsbreite der Kompetenzen
und Interessen der wahrend der wissenschaftlichen Entwicklung mit KOMPIK beobachteten
Kinder ab.

Die individuelle Entwicklungsuiibersicht stellt fir das einzelne Kind eine Momentaufnahme
dar, welche Interessen und Kompetenzen die Erzieherin zum Beobachtungszeitpunkt sieht
und lasst keine verlasslichen Vorhersagen Uber seine weitere Entwicklung zu.

Wenn das Kind nur an seinen weniger stark ausgepragten Entwicklungsbereichen gemes-
sen wird, besteht die Gefahr, dass sein Konnen nicht geschatzt und gesehen wird. Kinder
entwickeln sich auf ihre sehr personliche Art und Weise, in unterschiedlichem Tempo, brau-
chen eine individuelle Begleitung und Férderung ihrer Kompetenzen. Deshalb ist Vorsicht
bei solchen Zeitmarken, die den Normwerten zu Grunde liegen, wichtig. Bei KOMPIK nur
die Entwicklungstbersicht mit den Normwerten zu nutzen, engt ein und wird dem einzelnen
Kind nicht gerecht.

Kita-Bericht erstellen

Mit der KOMPIK-Software kdnnen Sie neben den Berichten fir einzelne Kinder auch eine

Ubersicht tber die durchschnittlichen Kompetenzen und Interessen aller mit KOMPIK beo-

bachteten Kinder lhrer Einrichtung erstellen — den so genannten Kita-Bericht. Basis fur die

Berechnung sind die automatisch in der Software berechneten Normwerte jedes Kindes.

KOMPIK:;»

Kita-Bericht

Zu der Berichtsphase : ,,03.09.2012“ mit 15 Kinder

Erstellt am 06. Dezember 2012
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Diese gesammelten Normwerte werden im Kita-Bericht flr einen oder mehrere Beobachtungs-
bzw. Berichtsphasen zusammengefasst. In der Ansicht sehen Sie, wie viele Beobachtungen
mit in die Auswertung eingeflossen sind und um welche Beobachtungsphase es sich handelt.

Der Kita-Bericht besteht aus zwei Teilen:

e einem Profil fir jeden der elf Entwicklungsbereiche und

e einer Ubersicht tiber alle Entwicklungsbereiche.

In der Darstellung der einzelnen Entwicklungsbereiche im Kita-Bericht werden sowohl die An-
zahl der jeweiligen Kinder in den 10 Normwertgruppen dargestellt, als auch die Anteile der
Beobachtungen, die in die Auswertung eingeflossen sind. Denn die Anzahl der zu Grunde
liegenden Beobachtungen kann zwischen den einzelnen Entwicklungsbereichen variieren, da
nicht fur alle Kinder alle 11 Entwicklungsbereiche vollstandig ausgeflllt werden. Der graue
Balken rechts beschreibt deshalb, wie hoch der Anteil/die Anzahl an Beobachtungen von Kin-
dern in der Kita ist, die nicht in die Auswertung dieses Entwicklungsbereichs eingeflossen sind

(bspw. doch unvollstandiges Ausflllen oder die Kennzeichnung als ,optionalen Bereich®).

Motorische Kompetenzen

A) Normwertverteilung
Anzahl & Anteil der Kinder je Normwertgruppe

S 20 E
N '
o H
o H
Tc :
S5 31% .
S2 10 '
C 18 % 18 %
S5
2 3 6% 6% 6%
N 0% 0% 0% 0%
cC C
<<
1 2 3 4 5 6 7 8 9

Normwertgruppe

Anhand des Beispiels ,Motorische Kompetenzen®lasst sich erkennen, dass die Kompetenzen
und Interessen von jeweils 3 Kindern, also 18 % der beobachteten Kinder, auf dem Niveau der
Gruppe 1 und 3 anzusiedeln sind. Je 1 Kind, also 6 % der beobachteten Kinder weisen in den
Normwertgruppen 5 und 6 durchschnittliche motorische Kompetenzen und Interessen auf.

Ebenfalls ein Kind zeigt in der Normwertgruppe 8 relativ hohe motorische Kompetenzen und
Interessen. Insgesamt 5 Kinder, also 33 %, sind der Normwertgruppe 10 zugeordnet uns zei-
gen deutlich ausgepragte Kompetenzen und Interessen. Fir 2 Kinder, also 12 %, konnten
keine Ergebnisse berticksichtigt werden.
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Je mehr Kinder mit KOMPIK in der Kita beobachtet wurden, desto eher lassen sich Richtungen
in der Kompetenz- und Interessensverteilung innerhalb der Einrichtungen ableiten. Wichtig
ist, dass Sie bei diesen Prozentangaben in der Entwicklungsibersicht immer auch die
Anzahl der Beobachtungen berlicksichtigen, die mit in die Auswertung eingeflossen
sind.

In der Entwicklungsibersicht des Kita-Berichts sind die Normwertergebnisse aller mit KOMPIK
beobachteten Kinder noch einmal gesamt dargestellt. Es kénnen sich darin auch inhaltlich-
konzeptionelle Schwerpunkte der Einrichtungen widerspiegeln.

Entwicklungsubersicht’

fur alle Bereiche

30.04.2014

NORMWERTGRUPPE T

3
-
A
N
=i

Motorische Kompetenzen

Soziale Kompetenzen

Ematicnale Kompetenzen

Maotivationale Kompetenzen

Sprache und frihe Literacy

Mathematische
Kompetenzen

Naturwissenschaftliiche
mmpetmzm und Interessen _ _
Gestalterische

Kompetenzen und Interessen

Musikalische
Kompetenzen und Interessen

Gesundheitshezogene
Kompetenzen und Interessen

I
Wohlbefinden
und soziale Beziehungen -

1) Die awsgegebensn KOMPIK-Nommwerte kinnen nie vollstandlg den tatsachiichen Entwickiungsstand eines Kindes widerspiegeln. Denn gnumdsatziich
gilt, dass jede Beobachiung — egal aut Grundiage welchen Verahrens — mit elner gewissan Unscharfe behaftet kst und die Ergebnisse daher Immear m
Gesamirusammenhang mit anderen Informationen zu Interpretieren sind. Daher kst die gemelnsame Diskusslon der Anfworten von KOMPIK Im Team,
e Interpretation der Beobachimgen mit Kolegeninnen sowle das Einbeziehen freler Becbachimgen ein wichiger Bestandtall der Beobachiungspraxis.

Lese- und Interpretationshilfe

Die graue Zeile am oberen Rand spiegelt die KOMPIK-Normwertverteilung wider: Es liegt die
wissenschaftlich basierte Annahme zu Grunde, dass die Entwicklung der Kinder gleichmaRig
verteilt ist, sodass allen Normwertgruppen der gleiche Anteil an Kindern zu Grunde liegt — also
bei 10 Normwertgruppen jeweils 10 %. Daher ist die Breite der grauen Felder auch gleich.
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Im Diagramm spiegelt die Breite der Felder den Anteil an Kindern in der jeweiligen Normwert-
gruppe wider. Die graue Achse in der Mitte des Diagramms driickt die mittlere Kompetenz-
und Interessensverteilung auf Basis der oben beschriebenen Normwertverteilung aus. Die
graue Skalierung bietet also eine Orientierung fur die Analyse und Interpretation der tatsachli-
chen KOMPIK-Ergebnisse innerhalb der Einrichtung. Sowohl Links- als auch Rechtsverschie-
bungen von den durchschnittlichen Kompetenzen und Interessen sind beachtenswert als auch
Veranderungen der Breite der einzelnen Normwertgruppen. Sie sprechen fur einen hoheren
bzw. niedrigeren Anteil an Kindern in dieser Gruppe. Eine Linksverschiebung bedeutet, dass
der Anteil an Kindern mit niedrigen Kompetenz- und Interessenswerte in diesem Entwicklungs-
bereich groR3er ist als in der wissenschaftlichen Normwertverteilung. Sie konnen als Entwick-
lungspotentiale interpretiert werden. Eine Rechtsverschiebung bedeutet, dass der Anteil an
Kindern mit ausgepragten Kompetenzen und Interessen in diesem Entwicklungsbereich hdher
ist als bei der zu Grunde liegenden Normwertverteilung. Hier lasst sich auf besondere Starken
der Kinder in der Einrichtung schlie3en. Eine Ballung um die mittlere Achse bedeutet, dass ein
grol3er Anteil an Kindern eine moderate Kompetenz- und Interessensauspragung aufweist.

Kita-Bericht interpretieren

Bei der Interpretation der Ergebnisse des Kita-Berichts sollten Sie beachten, dass hier die
Einzelbeobachtungen der Kinder zusammengefasst werden und keine Aussage Uber die be-
sondere Situation eines Kindes treffen. Der Kita-Bericht eignet sind daher nicht fur die indivi-
duelle Begleitung und Unterstiitzung einzelner Kinder. Vielmehr gibt er einen Uberblick dar-
Uber, wie die Kompetenzen und Interessen in der Kindergruppe verteilt sind und in welchen
Bereichen ein Teil der Gruppe besondere Interessen und Begabungen, u.U. aber auch
Schwierigkeiten, hat. Daher eignet sich der Kita-Bericht gut fir den Austausch zwischen lhnen
und Ihren Kollegen/innen. Gemeinsam kénnen Sie reflektieren, wie Sie auf den Bedarf der
Kinder bereits eingehen und was sie verandern wollen. Hilfreiche Fragen dazu kénnen sein:

e Welche Kompetenzen und Interessen sind in der Kindergruppe besonders ausgepragt,

welche weniger?
o Lassen sich besonders starke Gruppierungen in den einzelnen Entwicklungs-
bereichen identifizieren?

e Spiegeln die Ergebnisse unsere inhaltlichen/konzeptionellen Schwerpunkte wider?

e Was bereitet uns Sorgen, wo sehen wir Handlungsbedarf?

e Stehen den Kindern ausreichend padagogische Angebote zur Verfiigung, um sich ganz-
heitlich zu entwickeln?

e Welche Bereiche wollen wir zukiinftig noch starker unterstitzen? Wie kdnnen wir das um-
setzen?

e Was bedeutet das fur unsere Einrichtungskonzeption?

Wenn Sie sich im Team regelmafig mit solchen und/oder ahnlichen Fragen auseinanderset-
zen und ihre Arbeit reflektieren, kann der Kita-Bericht eine hilfreiche Informationsgrundlage
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sein und einen stetigen Prozess der konzeptionellen Weiter- und Qualitatsentwicklung unter-
stutzen.

Genauigkeit der KOMPIK-Ergebnisse

Jede einzelne Beobachtung bzw. Einschatzung ist mit einer ,Unscharfe” behaftet, ist also nicht
zu 100% genau — sie hangt in Teilen von Ihnen als der beobachtenden Person, aber auch der
aktuellen Situation ab. Entsprechend weisen auch die KOMPIK-Dokumentationen und die
Auswertungen gewisse Unscharfen auf. Bei der Entwicklung des Bogens wurde darauf geach-
tet, diese Unscharfen so klein wie mdglich zu halten. Zum Beispiel haben nur die Antwortmaég-
lichkeiten (Items) Eingang in die Endfassung des KOMPIK-Bogens gefunden, bei denen wah-
rend der Erprobung zwei Erzieherinnen ein Kind &hnlich eingeschéatzt haben. Dennoch kann
es vorkommen, dass ein Kind in der Entwicklungstibersicht nicht genau der Gruppe zugeord-
net wird, die seinen Fahigkeiten in Wirklichkeit entspricht. Besonders dann, wenn ein Kind
einen Summenwert erhalten hat, der nur knapp tber oder unterhalb der Grenze zur nachsten
Gruppe liegt, ist bei der Interpretation der Entwicklungsiubersicht eine gewisse Vorsicht gebo-
ten. Es besteht die Moéglichkeit, dass das Kind eigentlich zur nachst héheren bzw. zur nachst
niedrigeren Gruppe gehort. Deshalb ist es wichtig, dass Sie neben den KOMPIK-Ergebnissen
auch auf weitere, z.B. freie Beobachtungen und/oder Portfolios, zurtickgreifen und diese ge-
sammelten Informationen als Grundlage fir Ihre padagogische Planung nutzen.

Padagogische Planung

Umsetzung der Beobachtungen in den Kita-Alltag

Die Beobachtung mit KOMPIK gibt Ihnen einen breiten Uberblick tiber die Starken und Inte-
ressen eines Kindes. Da der Bogen nicht alles erfassen kann, was fur Entwicklung und Lernen
eines Kindes wichtig ist, sollten noch andere Quellen zur padagogischen Planung herangezo-
gen werden, wie weitere Beobachtungen, z.B. Lerngeschichten, die Inhalte eines Portfolios
und das allgemeine Wissen um die Lebenssituation eines Kindes. Erst in der Zusammen-
schau dieser verschiedenen Informationen entsteht ein umfassendes Bild von der Ent-
wicklung und dem Lernen eines Kindes und nur so ergibt sich auch eine tragfahige
Grundlage fur padagogische Planung und padagogisches Handeln.

Ein néchster zentraler Schritt beim Weg von der Beobachtung zur individuellen Begleitung ist
die Einbeziehung und der Austausch mit Kolleginnen und Kollegen:

o Deren Beobachtungen ergdnzen und komplettieren die eigenen Ergebnisse und helfen,
unklare Punkte bei der Beobachtung klarer zu sehen.

e Der Austausch mit Kolleginnen und Kollegen ist auch notwendig fir die padagogische
Planung, die dann ja von allen mitgetragen und im Alltag umgesetzt werden soll.
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Ein Ausgangspunkt fur die padagogische Planung kann die qualitative Auswertung der KOM-
PIK-Fragen sein. Die einzelnen Items informieren Sie auf einer sehr konkreten Ebene Uber die
Interessen und Kompetenzen eines Kindes in den verschiedenen Entwicklungsbereichen. Die
qualitative Auswertung der KOMPIK-Fragen wird ggf. erganzt und erweitert durch die Ergeb-
nisse der quantitativen Auswertungen. Mittelwertprofil sowie Entwicklungsubersicht vermitteln
einen Uberblick der KOMPIK-Beobachtungergebnisse in den verschiedenen Bereichen und
Teilbereichen und ermdglichen entsprechende zusammenfassende Aussagen Uber Entwick-
lung und Lernen eines Kindes.

Padagogisches Handeln sollte immer bei den Starken eines jeden Kindes ansetzen. Im Vor-
dergrund stehen also nicht Schwéchen, sondern Kompetenzen und Interessen eines Kindes.
Es geht auch nicht darum, einzelne Fertigkeiten isoliert einzutiben. Denn die einzelnen Kom-
petenzen und Interessen, die mit KOMPIK beobachtet werden, stellen keinesfalls Ent-
wicklungsziele dar! Ein solches Vorgehen entspricht nicht dem erfahrungsbezogenen und
ganzheitlichem Lernen von Kita-Kindern. Bei der Entwicklung von padagogischen Maf3nah-
men kommt es darauf an, die Individualitat und die gesamte Breite der Entwicklung eines Kin-
des zu berilcksichtigen. Grundsatzlich sollte padagogische Planung so angelegt sein, dass
Kinder vielfaltige Moglichkeiten haben, sich als ,selbstwirksam® und als aktive Gestalter eige-
ner Lernprozesse zu erleben.

Die KOMPIK-Ergebnisse einzelner Kinder und der gesamten Einrichtung sind Ausgangspunkt

e flrr die Planung individualisierter MaRnahmen und Angebote, insh. in der Kindergruppe
sowie

e fir die Uberprifung und stetige Weiterentwicklung der Einrichtungskonzeption im Sinne
eines fortlaufenden Qualitatsentwicklungsprozesses und

Folgende Fragen kénnen lhnen bei der Einordnung und Umsetzung der KOMPIK-Ergebnisse
hilfreich sein:

e Was sind die Starken und Interessen des Kindes?

e In welchem Bereich haben in letzter Zeit wichtige Entwicklungs- und Lernschritte stattge-
funden?

e Was kann ich tun, um ein Kind noch besser kennen zu lernen? Welche Informationen
fehlen mir noch, um das Kind gut einschatzen zu kénnen?

e Was gibt Anlass zur Sorge?
e  Wie kann das Kind zu nachsten Schritten in der Entwicklung angeregt werden?

e Welche Interessen und Kompetenzen greife ich padagogisch auf und wie kann ich in die-
sem Rahmen auch weniger ausgepragte Kompetenzen unterstitzen?

e Welche Unterstiitzung kann ich dem Kind geben, welche Aktivitaten anbieten?
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e Profitiert das Kind von meinem padagogischen Angebot? Was kommt an, was wird ange-
nommen, was nicht? Was fehlt oder was konnte ich mehr oder anders anbieten?

e Was sind (Erziehungs- und Bildungs-)Ziele, die auch von den Eltern unterstitzt werden?

Die o.g. Fragen sind sowohl fur Entwicklungsgesprache im Team und in verklrzter Form fir
Elterngesprache geeignet, sowie fir die Einzelreflexion. Grundsatzlich ist es auch hilfreich,
konkrete Zeitpunkte zur Uberpriifung der Veranderungsprozesse und der nachsten Schritte
mit dem Team abzusprechen.

Bezogen auf Veranderungsebenen in der Kita kdnnen die KOMPIK-Ergebnisse Sie bei der
Beantwortung folgender Fragen unterstitzen, wie z.B.:

1. Was bedeuten KOMPIK-Ergebnisse fir die Ebene der Gestaltung von Beziehungen?
a. Welche Erwartungen habe ich an ein Kind?
b. Wo muss ich mich eventuell mehr auf ein Kind einlassen?
c. Wie muss ich meine Beziehung zur Kindergruppe gestalten?
d. Wie sollte ich meine Beziehungen im Team und zum Trager gestalten?

2. Was bedeuten KOMPIK-Ergebnisse fir die Gestaltung padagogischer Angebote (Raume,
Material, Aktivitaten)?

3. Was bedeuten sie fir den Alltag in der Kita und seine Gestaltung? (z.B. Regeln, Organi-
sation, konzeptionelle Grundlagen)

4. Was bedeuten sie fur die Gestaltung der Elternarbeit/Erziehungspartnerschaft?

5. Was bedeuten sie fiir die Zusammenarbeit mit Beratungsstellen, Schulen und anderen
Akteuren im Umfeld?

Im Folgenden werden zur Veranschaulichung einige Beispiele aus der padagogischen Praxis
von Kitas vorgestellt, die an der Erprobung von KOMPIK beteiligt waren.?

Beispiel 1: Einen positiven Blick auf das Kind aktivieren.

Leon (4 Jahre 10 Monate) lebt unter schwierigen sozialen und materiellen Bedingungen. Sein
Vater hat friiher als Berufsschullehrer in Russland gearbeitet und arbeitet nun als Mullwerker.
Den beruflichen und sozialen Abstieg kompensiert er zunehmend durch Alkohol. Die Mutter
arbeitet in zwei 400 Euro Jobs und versucht die Familie zusammenzuhalten. Leon ist im fami-
liaren Bereich sehr gefordert und muss seine Bedurfnisse zugunsten der Erwachsenen oft
zuruckstellen. Er ist in vielen Dingen auf sich selbst gestellt. Leon kann nur selten ausdriicken,
wie es ihm geht und was er mag oder nicht. Bei Konflikten zieht er sich zurick.

2 Die Fallbeispiele wurden von Sonja Fischer auf der Grundlage von Berichten aus Tageseinrichtungen in Heilbronn erstellt und
sind anonymisiert worden.
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Die Ergebnisse der Beobachtung und Einschatzung mit KOMPIK zeigen, dass Leons Kompe-
tenzen in vielen Bereichen eher schwach ausgepragt sind. Als fast 5-Jahriger konnte er nach
Ansicht der Erzieherinnen schon deutlich weiter sein. In einer Kollegialen Beratung tberlegen
die Erzieherinnen gemeinsam, was in der Einrichtung fur Leon getan werden kann. Die KOM-
PIK-Ergebnisse zeigen eindeutig, dass Leons Starken im mathematischen Bereich liegen. Hier
kann er vorgegebene Aufgaben selbstandig I6sen. Er kann Ereignisse und Handlungen gut
beschreiben und ist ein sehr guter Beobachter.

Da die Erzieherinnen vermuten, dass das Thema Umgang mit eigenen Gefiihlen auch noch
andere Kinder ansprechen kbnnte, planen sie ein Projekt zum Thema ,Angst— Wut — Freude
— Trauer.” Ziel ist es, den Kindern Mbglichkeiten zu geben, ihre Geflihle wahrzunehmen und
auf unterschiedliche Weise auszudriicken. An diesem Projekt werden mehrere Kinder beteiligt
sein. Die Beobachtungen zu den Auswirkungen erfolgen jedoch individuell. So werden die
Erzieherinnen genau beobachten, ob es Leon gelingt, einen Zugang zu seinen Gefiihlen und
Bedirfnissen zu bekommen und diese angemessen auszudriicken.

Beispiel 2: Eigene Erwartungen klaren und fir die padagoqische Arbeit nutzen.

Die KOMPIK-Ergebnisse fir Carina (4 Jahre) zeigen geringe Auspragungen in den gesund-
heitsbezogenen Kompetenzen. Das entspricht nicht den Erwartungen der Erzieherinnen an
ein vierjahriges Kind. Durch alltagliche Beobachtungen und aus Gesprachen mit der Familie
wissen die Erzieherinnen, dass dort gesunde Ernahrung eine untergeordnete Rolle spielt.

Die Erzieherinnen stellen sich die Frage, wie sie mit diesen Erkenntnissen umgehen sollen
und welche Ziele sich fur Carinas Entwicklung ergeben.

Da noch andere Kinder wenig Uber gesunde Erndhrung wissen, wollen die Erzieherinnen das
Thema im Alltag der gesamten Kita etablieren und z.B. einmal in der Woche ein Frihstiickbuf-
fet mit ,gesunden Lebensmitteln® anbieten und einmal im Monat gemeinsam kochen. Wichtig
sind ihnen dabei die Gesprache mit den Kindern zur Vorbereitung des Frihstticksbuffets und
des Kochtages, das gemeinsame Einkaufen, die gemeinsame Zubereitung und das gemein-
same Essen. Die Rezepte werden in einem gemeinsam gestalteten Kochbuch dokumentiert.
Wenn genligend Rezepte gesammelt sind, erhalten alle Kinder eine Kopie des Kochbuches.
Das Thema soll zudem mit den Eltern angesprochen werden, z.B. unter dem Thema: ,Die
Lieblingsrezepte der Familie®.

Beispiel 3: “Bridging’® als Methode die Starken und Interessen eines Kindes zur Weiterent-

wicklung zu nutzen.

Markus (5 Jahre 5 Monate) weist im KOMPIK-Bogen gering ausgepragte gestalterische Kom-
petenzen und Interessen auf. Im Bereich Soziale Entwicklung fallt auf, dass er keine Freunde

3 Bridging - Eine Bricke schaffen: Welche positiven Gefiihle, Kompetenzen und Interessen, welche Starken kann eine Erziehe-
rin ansprechen, um einen Zugang zu weniger deutlich ausgepragten Kompetenzbereich eines Kindes zu er6ffnen?
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in der Gruppe hat und als Aul3enseiter wenig in die Gruppe eingebunden ist. Die Erzieherinnen
Uberlegen, welche Interessen und Fahigkeiten Markus hat, an die zur weiteren Kompetenz-
entwicklung angeknupft werden kann.

Markus zeigt viel Interesse fur Lastwagen und alles was damit zusammen hangt. Sein Vater
ist LKW-Fahrer und Markus bewundert ihn. Die Erzieherinnen vereinbaren mit dem Vater, dass
er mit seinem LKW beim Kindergarten vorfahrt und zusammen mit Markus interessierten Kin-
dern den LKW erklart. Mit Markus wird vereinbart, dass er sich zusammen mit seinem Vater
darauf vorbereitet und anschliel3end gemeinsam mit den anderen Kindern in der Kinderkonfe-
renz Uber die Aktion berichtet. Markus ist einverstanden.

Als der Vater mit dem LKW kommt, schauen sich die Kinder den Lastwagen ganz genau an —
vor allem die Verbindungskabel zwischen der Zugmaschine und dem Anhé&nger faszinieren
sie. Die Gruppe beschliel3t mit Markus zusammen, aus Kartons einen Lastwagen zu bauen.
Daflr mussen erst mal Plane gezeichnet werden. AnschlielBend wird gemeinsam geplant, wie
das Ganze in ein richtiges Modell umgesetzt werden kann. Detailliert wird Uberlegt, wo was
angemalt werden muss, z.B. Blinker, Lichter usw., welche Logos benutzt werden und wie das
Verbindungskabel so schon geringelt werden kann.

Durch die gemeinsame Aktivitat verandert sich Markus Pasition in der Gruppe. Zudem arbeitet
er im Rahmen dieser Aktion mit allen Materialien und Werkzeugen aus dem Atelier und der
Werkstatt. Seine Kenntnisse Uber Werkzeuge und Materialien erweitern sich neben seinen
feinmotorischen Kompetenzen ganz nebenbei — sozusagen als ,Nebenprodukt” seiner Ausei-
nandersetzung mit seinem Thema und seinen Interessen. Damit haben ihm Eltern und Erzie-
herinnen zusétzliche Bildungs- und Entwicklungschancen eroffnet.

Beispiel 4: Eltern fir die Zusammenarbeit gewinnen

Die Eltern von Lucia (5 Jahre 7 Monate) kommen im Mai auf die Erzieherinnen zu. Sie sind
unschlissig, ob Lucia vielleicht vorzeitig eingeschult werden sollte, da sie bereits schreiben
und lesen wolle und vor allem auch gerne rechnen wirde. Die Eltern befiirchten, dass sich
Lucia im nachsten Kindergartenjahr langweilen wirde und es ein verlorenes Jahr fir sie sei.

Die Ergebnisse der Beobachtung und Einschatzung mit KOMPIK zeigen, dass Lucia in einigen
Bereichen uber weitreichende Kompetenzen verfligt. Nach Einschatzung der Erzieherinnen
verhalt sie sich im emotionalen und sozialen Bereich aber eher altersentsprechend und orien-
tiert sich bei ihren Freundschaften mehr an jlingeren als an altersgleichen oder alteren Kin-
dern. Die Erzieherinnen haben daher nicht an eine vorzeitige Einschulung gedacht.

Die KOMPIK-Ergebnisse werden gemeinsam mit den Eltern besprochen. Dabei wird beson-
ders thematisiert, was ein weiteres Kindergartenjahr Lucia bringen kdnnte. Die Vorschlage der
Erzieherinnen beziehen sich vor allem auf die emotionale und soziale Entwicklung von Lucia.
Sie sollte gezielt die Mdglichkeit erhalten, ihr Selbstvertrauen und Selbstbewusstsein zu sta-
bilisieren, indem sie Aufgaben im Alltag der Einrichtung verantwortlich Gbernimmt. Sie sollte
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die Moglichkeit erhalten, ihre Starken in die Arbeit mit den jingeren Kindern einzubringen, z.B.
einen Stuhlkreis anleiten und eine Patenschaft fur ein jingeres Kind Gibernehmen.

Die Eltern sollen in diese Aktivitaten einbezogen werden und die Aktivitaten, die sie bisher fur
Lucia zu Hause vorgehalten haben, weiterflhren.

Die Eindeutigkeit der KOMPIK-Ergebnisse und die Angebote der Erzieherinnen sind fir die
Eltern eine wichtige Entscheidungshilfe fur den Verbleib von Lucia fur ein weiteres Jahr im
Kindergarten. Zur Reflexion der Zusammenarbeit wird ein weiteres Gesprach fur Januar ver-
einbart. Dabei sollen dann die Lernerfolge und Entwicklungsschritte von Lucia im Kindergarten
und zu Hause auf der Grundlage einer weiteren Beobachtung besprochen werden.
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5. KOMPIK im Rahmen von KECK

Anonymisierte KOMPIK-Beobachtungen fir kommunale Berichterstattung bereitstellen

Neben der Nutzung fur Ihre padagogische Arbeit und Gesprache mit Eltern oder im Team steht
Ihnen mit der KOMPIK-Software eine zusatzliche Auswertungsebene zur Verfligung: der
KECK-Atlas. Als Kita einer KECK-Kommune haben Sie die Mdglichkeit, die Beobachtungen
Ihrer Einrichtungen vollstandig anonymisiert fir ein Sozialraum-Monitoring zur Verfligung zu
stellen. Die Beobachtungen aller Einrichtungen werden zusammengefasst und dem Wohnort
der Kinder zugeordnet. So kénnen keine Ruckschlisse auf einzelne Kinder oder Kitas gezo-
gen werden.

Diese zusétzliche Darstellungsebene bietet wichtige Informationen fur alle Akteure und
Fachamter, die sich mit den Bildungs- und Entwicklungschancen von Kindern auseinanderset-
zen und entsprechende Forder- und Praventionsangebote anbieten. Damit stellt die kombi-
nierte Nutzung von KECK und KOMPIK eine Grundlage fir stadtische Planungen und Ent-
scheidungen dar. Denn mit dem KECK-Atlas wird transparent, wie es Kindern in Ihrer Stadt
oder Gemeinde tatsachlich geht — je nachdem, wo sie leben und aufwachsen.

Die kombinierte Nutzung von KECK-Atlas und KOMPIK ermdglicht auch gemeinsame Diskus-
sion und Zielentwicklung zwischen den verschiedenen Akteuren der Kinder- und Jugendhilfe
und hilft, die Angebote an den Bedarf der Kinder anzupassen. Schlief3lich sind die mit sozialer
Benachteiligung verbundenen Probleme von Kindern und Familien weder von einer einzelnen
Kindertageseinrichtung allein noch von einem anderen Dienst zu losen.

KOMPIK-Ergebnisse im KECK-Atlas interpretieren

Im KECK-Atlas kdnnen die Bevdlkerungsstrukturen und Ausgangsbedingungen in den Stadt-
teilen dargestellt werden. Beispielhaft sehen Sie die Darstellung des Indikators ,Anteil 3- bis
6-Jahriger Nicht-Deutscher® im Jahr 2012 fir die Stadt Rosenheim.
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Auch die KOMPIK-Ergebnisse kdnnen in Form von Diagrammen fiur die einzelnen Entwick-
lungsbereiche je Stadtteil dargestellt werden. Diese Informationen sind wichtig (wenn auch
keine ausreichende Grundlage) um Themen- und Arbeitsfelder zu identifizieren fir die ganz-
heitliche und zielgerichtete Unterstitzung von Kindern im Kita-Alter auf Stadtteilebene, die
tber die Kindertageseinrichtungen hinausgeht. *

4 In der unten stehenden Grafik sehen Sie exemplarische KOMPIK-Ergebnisse aus der ersten Modellphase des Projektes. Sie
sind keiner der Kommunen zuriickzuftihren.
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Anzahl der Kinder

Motorische Kompetenzen
Soziale Kompetenzen
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Motivationale Kompetenzen
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Natur haftlich und

und J

und

und

Wohlbefinden und soziale Beziehungen

Lese- und Interpretationshilfe

Die graue Zeile am oberen Rand spiegelt die KOMPIK-Normwertverteilung wider: Es liegt die
wissenschaftlich basierte Annahme zu Grunde, dass die Entwicklung der Kinder gleichmaRig
verteilt ist, sodass allen Normwertgruppen der gleiche Anteil an Kindern zu Grunde liegt — also
bei 10 Normwertgruppen jeweils 10 %.

Im Diagramm spiegelt die Breite der Felder den Anteil an Kindern in der jeweiligen Normwert-
gruppe wider. Die graue Achse in der Mitte des Diagramms drickt die mittlere Kompetenz-
und Interessensverteilung auf Basis der oben beschriebenen Normwertverteilung aus. Die
graue Skalierung uns die Randlinien links von Normwertgruppe 1 und rechts von der Norm-
wertgruppe 10 bieten also eine Orientierung fuir die Analyse und Interpretation der tatsachli-
chen KOMPIK-Ergebnisse eines Sozialraums. Sowohl Links- als auch Rechtsverschiebungen
von den durchschnittlichen Kompetenzen und Interessen sind beachtenswert als auch Veran-
derungen der Breite der einzelnen Normwertgruppen. Sie sprechen fur einen héheren bzw.
niedrigeren Anteil an Kindern in dieser Gruppe. Eine Linksverschiebung bedeutet, dass der
Anteil an Kindern mit niedrigen Kompetenz- und Interessenswerte in diesem Entwicklungsbe-
reich groRRer ist als in der wissenschaftlichen Normwertverteilung. Sie kdnnen als Entwick-
lungspotentiale interpretiert werden. Eine Rechtsverschiebung bedeutet, dass der Anteil an
Kindern mit ausgepragten Kompetenzen und Interessen in diesem Entwicklungsbereich héher
ist als bei der zu Grunde liegenden Normwertverteilung. Hier lasst sich auf besondere Starken
der Kinder im Sozialraum schlie3en. Eine Ballung um die mittlere Achse bedeutet, dass ein
grol3er Anteil an Kindern eine moderate Kompetenz- und Interessensauspragung aufweist.

Fur eine gemeinsame Einordnung der KOMPIK-Ergebnisse, sollten sie in Zusammenschau
mit dem Umfeld der Kinder (KECK-Atlas) analysiert und im Kreis von (Kita-)Fachkréften inter-
pretiert werden. Fir die gemeinsame Diskussion der KECK-/KOMPIK-Ergebnisse in Ihrer
Stadt kdnnen folgende Fragen zur Reflexion hilfreich sein:

e Was fallt uns bei der Ubersicht der einzelnen Entwicklungsbereiche auf?
o Wo ergeben sich (deutliche) Verschiebungen rechts und links der Durchschnitt-
sachse?
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O

In welchen Normwertgruppen ist ein deutlich héherer bzw. niedrigerer Anteil an
Kindern im Vergleich zur Ursprungs-Normwertverteilung zu erkennen?

e Bestatigen die Ergebnisse unsere Erfahrungen aus der eigenen Einrichtung? Wo héat-
ten wir warum andere Ergebnisse erwartet?

O

Finden wir in den Ergebnissen unter Umstanden sogar unsere konzeptionell-
inhaltlichen Schwerpunkte wieder?

o Welche Themenfelder und Entwicklungsbereiche identifizieren wir, mit denen wir uns
vorrangig auseinandersetzen wollten/sollten?

O

O

@)

O

Sind das bereits Themen, die im Sozialraum diskutiert werden?

Gibt es Kitas, Familienzentren und andere Institutionen oder Angebote fur die
Kinder zwischen drei und sechs Jahren und ihre Familien, die sich mit diesen
Themen im Sozialraum auseinandersetzen?

Welche Kinder werden mit den bisherigen Angeboten erreicht, welche nicht?
Wo sehen wir Nachbesserungsbedarf?

e Was wollen wir verandern und anstofRen?

O

@)

Welche néchsten Schritte sind notwendig?
Wer Ubernimmt welche Aufgaben? Bis wann?
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6. Wissenschaftliche Grundlage von KOMPIK

Der Beobachtungsbogen KOMPIK wurde nach wissenschaftlichen Standards entwickelt. Dies

bezieht sich sowohl auf die theoretischen Grundlagen, als auch auf die empirische Absiche-

rung des Bogens nach gangigen Qualitatskriterien.

Bei der Konzeption des Bogens und der Formulierung der Fragen wurde auf unterschiedliche
Informationen zuriickgegriffen. Im Einzelnen flossen folgende Quellen in die Entwicklung ein:

Literaturauswertung und Aufarbeitung des aktuellen Forschungsstandes zu den einzelnen
Entwicklungsbereichen

Interviews mit padagogischen Fachkraften in Kindertageseinrichtungen
Analyse der Bildungsplane der einzelnen Bundesléander fir den Elementarbereich
Sichtung bestehender Instrumente

Expertenbefragungen zu den jeweiligen Entwicklungsbereichen (siehe Liste)

Wissenschaftliche Experten, die bei der Entwicklung von KOMPIK einbezogen wurden:

Prof. Heiner Gembris Universitat Paderborn

Prof. Klaus-Ove Kahrmann Universitat Bielefeld

Prof. Hartmut Kasten Staatsinstitut fur Friuhpéadagogik IFP
Christa Kieferle Staatsinstitut fur Friihpadagogik IFP
Prof. Jutta Kienbaum Freie Universitat Bozen

Dr. Heinz Krombholz Staatsinstitut fur Frihpadagogik IFP
Prof. Gisela Lick Universitat Bielefeld

Prof. Ulrike Ravens-Sieberer Universitatsklinikum Hamburg-Eppendorf
Prof. Maria von Salisch Universitat Lineburg

Dr. Annette Schmitt Universitat Bremen

Prof. Hermann Scholer Padagogische Hochschule Heidelberg
Dr. Monika Wertfein Staatsinstitut fur Frihpadagogik IFP
Dagmar Winterhalter-Salvatore Staatsinstitut fur Frihpéadagogik IFP
Prof. Renate Zimmer Universitat Osnabrtick

Die Erstversion von KOMPIK wurde in einer grof3 angelegten Studie von 385 p&dagogischen

Fachkréaften an vier Standorten (Jena, Heilbronn, Ingolstadt und Landkreis Furstenfeldbruck)
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mit ca. 1500 Kindern erprobt. Um Objektivitat, Reliabilitat und Validitat des Bogens zu Uber-
prifen, wurden weitere statistische Auswertungen durchgefuhrt. Die Ergebnisse der wissen-
schaftlichen Untersuchungen wurden in einem eigenen Bericht dargestellt®.

5 Zum Nachlesen: Mayr, T., Krause, M. & Bauer, C. (2011). Der Beobachtungsbogen ,KOMPIK® - ein neues Verfahren fiir Kin-
dertageseinrichtungen. In K. Frohlich-Gildhoff, I. Nentwig-Gesemann & H. R. Leu (Hrsg.), Forschung in der Frihpadagogik IV
(S. 183-211). Freiburg: FEL.
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8. Anhang: Tabellen fur Entwicklungsibersicht auf Basis von Normwerten

JUNGE 3 Jahre 6 Monate — 3 Jahre 12 Monate

Entwicklungstbersicht fir

Erstellt am:

GRUPPE | 1 2 | 3 | 4 5 6 7 8

<10% @ <20% | <30% | <40% <50% <60% <70% <80%

Motorische [ I | | [ I I I [ [
Kompetenzen <27 <32 <35 <40 <43 <47 <49 <53 <56 > 56

Soziale [ I [ [ [ I I I [ [
Kompetenzen <26 <35 <40 <44 <46 <48 <51 <53 <57 >57

Emotionale | | | | | | | | | |
Kompetenzen <34 <38 <41 <44 <48 <51 <54 <57 <62 > 62

Motivationale ' I I I I I I I I I
Kompetenzen <31 <35 <37 <42 <44 <45 <48 <51 <53 >53

Sprache und frihe Li- ' I [ [ [ I I I | |
teracy <22 <28 < 31 <36 <39 <42 <46 <49 <54 >54

Mathematische Kom- ' I l [ [ I I I [ [
petenzen <24 <28 <33 <35 <39 <42 <44 <47 <51 > 51

Naturwissenschaftli- I | I I I | | | I I
che Kompetenzen und | <26 <30 <36 <41 <46 <49 <52 <56 <60 > 60
Interessen

Gestalterische Kom- I | I I I | | | I I
petenzen und Interes- <21 <24 <26 <28 <30 <31 <34 <36 <42 > 42
sen

Musikalische I | I I I | | | I I

Kompetenzen und In- <27 <30 <34 <38 <42 <45 <47 <50 <54 > 54
teressen

Gesundheitsbezo- I | I I I | | | I I

gene Kompetenzen <20 <26 <28 < 31 <33 <34 <35 <37 <39 >39
und Interessen

Wohlbefinden und I | I I I | | | I I
soziale Beziehungen <30 <35 <39 <41 <43 <44 <47 <48 <51 >51

<60% <70% <80% <90%

GRUPPE| 1 |
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Madchen 3 Jahre 6 Monate — 3 Jahre 12 Monate

Entwicklungsubersicht fur

Erstellt am:

GRUPPE | 1 2 3 4 5 6 7 8

<10% | <20% <30% <40% <50% | <60% | <70% <80% <90%
|

Motorische

Kompetenzen <31 <37 <40 <44 <48 <50 <52 <55 <59 > 59
Soziale [ I I [ [ I I [ [ I
Kompetenzen <37 <40 <43 <45 <47 <50 <53 <56 <60 > 60
Emotionale | | | | | | | | | |
Kompetenzen <41 <45 <48 <51 <53 <55 <58 <61 <65 > 65

Motivationale I | | I I | | I I |
Kompetenzen <35 <37 <40 <42 <43 <45 <47 <50 <53 >53

Sprache und friihe Lite- I I I [ [ I I [ | I
racy <25 <33 <37 <41 <43 <47 | <49 <52 <57 >57

Mathematische I I I [ I I I I I I
Kompetenzen <26 <31 <34 <36 <40 <43 <45 <48 <50 > 50

Naturwissenschaftliche I | | I I | | I I |
Kompetenzen und Interes- | <24 <28 <32 <34 <38 <40 <42 <47 <51 >51
sen

Gestalterische Kompe- I I I I I I I [ [ I
tenzen und Interessen <26 <28 <30 <31 <33 <35 <37 <39 <42 > 42

Musikalische I | | I I | | I I |
Kompetenzen und Interes- | <32 <36 <39 <43 <46 <49 <52 <54 <60 > 60
sen

Gesundheitsbezogene I I I I I I I [ [ I

Kompetenzen und <25 <29 <30 <32 <33 <35 <37 <40 <42 > 42
Interessen

Wohlbefinden und I | | I I | | I I |
soziale Beziehungen <34 <38 <40 <41 <43 <45 <47 <48 <52 > 52

<10% | <20% <30% <40% <50% | <60% | <70% <80% <90%

GRUPPE | 1 2 3 4 5 6 7 8 9
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JUNGE 4 Jahre 0 Monate — 4 Jahre 12 Monate

Entwicklungstbersicht fir

Erstellt am:

GRUPPE | 1 2 3 4 5 6 7 8 9

<10% | <20% <30% <40% <50% | <60% | <70% <80% <90%

Motorische I I I I I I I I I I
Kompetenzen <37 <44 <48 <51 <54 <56 <58 <61 <66 > 66
Soziale I I I I I I I I I I
Kompetenzen <36 <42 <45 <47 <50 <51 <54 <57 <62 > 62
Emotionale I I I I I I I I I I
Kompetenzen <39 <45 <49 <51 <53 <55 <58 <61 <67 > 67

Motivationale I I I I I I [ [ [ [
Kompetenzen <34 <39 <42 <44 <46 <48 | <50 <52 <56 > 56

Sprache und friihe Lite- I I I [ [ I I [ [ I

racy <28 <36 <40 <43 <46 <49 | <52 <56 <61 > 61
Mathematische I I I I I | | I I |
Kompetenzen <33 <38 <42 <45 <48 <51 <55 <59 <64 > 64
Naturwissenschaftliche I | | I I | | I I |
Kompetenzen und <32 <38 <42 <46 <50 <53 <57 <61 <69 > 69
Interessen

Gestalterische I | | I I | I I I |
Kompetenzen und <24 <27 <29 <31 <33 <35 <38 < 41 <46 > 46

Interessen

Musikalische I | | I I | | I I |

Kompetenzen und <30 <34 <37 <40 <43 <46 <50 <53 <61 > 61
Interessen

Gesundheitsbezogene I I I I [ I I [ [ I

Kompetenzen und <28 <31 <33 <35 <37 <38 <40 <42 <45 > 45
Interessen

Wohlbefinden und I | | I I | | I I |
soziale Beziehungen <35 <37 <40 <41 <43 <45 <47 <50 <52 > 52

<10% | <20% <30% <40% <50% | <60% | <70% <80% <90%

GRUPPE| 1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | 7 | 8 | 9
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Madchen 4 Jahre 0 Monate — 4 Jahre 12 Monate

Entwicklungsubersicht fur

Erstellt am:

GRUPPE | 1 2 3 4 5 6 7 8 9

<10% | <20% <30% <40% <50% | <60% | <70% <80% <90% =2

Motorische [ I I [ [ I I [ [ I
Kompetenzen <45 <51 <55 <57 <60 <62 <64 <66 <69 > 69
Soziale [ I I [ [ I I [ [ I
Kompetenzen <41 <45 <49 <51 <53 <55 <57 <59 <63 > 63
Emotionale [ I I [ [ I I [ [ I
Kompetenzen <46 <49 <52 <55 <57 <58 <62 <64 <68 > 68

Motivationale I | I I I I I I I I
Kompetenzen <37 <42 <44 <46 <48 <50 <52 <54 <58 > 58

Sprache und friihe Lite- I I I [ [ I I [ | I
racy <33 <40 <44 <48 <52 <54 | <58 <61 <66 > 66

Mathematische Kompe- I I I I [ I I [ [ I
tenzen <36 <43 <46 <49 <51 <55 <58 <62 <67 > 67

Naturwissenschaftliche I | | I I | | I I |
Kompetenzen und Interes- | <29 <34 <38 <42 <45 <48 <51 <55 <62 > 62
sen

Gestalterische Kompe- I I I I I I I [ [ I
tenzen und Interessen <32 <35 <38 <40 <42 <44 <47 <49 <53 >53

Musikalische Kompeten- I I I I [ [ I [ [ [
zen und Interessen <38 <42 <46 <49 <52 <54 <58 <61 <64 > 64

Gesundheitsbezogene I I I [ [ I I [ [ I
Kompetenzen und Interes- | <34 <33 <35 | <37 <39 <40 <42 <43 <46 > 46
sen

Wohlbefinden und I I | I I | | I I |
soziale Beziehungen <36 <38 <41 <43 <45 <46 <48 <50 <53 > 53

<10% | <20% <30% <40% <50% 0% <70% <80% <90% =2

. GRUPPE| 1 | 2 6 7
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JUNGE 5 Jahre 0 Monate — 5 Jahre 12 Monate

Entwicklungstbersicht fir

Erstellt am:

GRUPPE | 1 2 3 4 5 6 7 8 9

<10% | <20% <30% <40% <50% | <60% | <70% <80% <90%

Motorische [ I I [ [ I I [ [ I
Kompetenzen <48 <53 <57 <59 <61 <64 <66 <69 <72 >72
Soziale [ I I [ [ I I [ [ I
Kompetenzen <42 <47 <50 <53 <55 <56 <59 <60 <64 > 64
Emotionale [ I I [ [ I I [ [ I
Kompetenzen <43 <50 <53 <54 <56 <58 <62 <65 <68 > 68

Motivationale I I I I I I I I I I
Kompetenzen <36 <41 <44 <46 <48 <51 <54 <57 <60 > 60

Sprache und fruhe Literacy

<39 <44 <48 <51 <54 <57 | <61 <64 <68 > 68
Mathematische Kompeten- ' ' I I I I I I [ I
zen <45 <51 <56 <59 <62 <64 <69 <72 <75 >75
Naturwissenschaftliche I I I [ [ I I [ [ I
Kompetenzen und Interes- <40 <47 <50 <54 <57 <62 <67 <73 <79 > 79
sen
Gestalterische Kompeten- I I I I I I I [ [ I
zen und Interessen <27 <31 <34 <37 <39 <43 <45 <48 <53 >53
Musikalische Kompeten- ' I I I I I I [ [ I
zen und Interessen <32 <38 <42 <45 <48 <52 <55 <58 <62 > 62
Gesundheitsbezogene I I I [ [ I I [ [ I
Kompetenzen und Interes- <33 <35 <38 <39 <40 <42 <43 <45 <47 > 47
sen
Wohlbefinden und I I I [ [ I I [ [ I
soziale Beziehungen <35 <39 <42 <44 <45 <46 <48 <51 <53 >53

<10% | <20% <30% <40% <50% | <60% | <70% <80% <90%
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Madchen 5 Jahre 0 Monate — 5 Jahre 12 Monate

Entwicklungsubersicht fur

Erstellt am:

GRUPPE 1 2 3 4 5 6 7 8
<10% | <20% <30% <40% <50% | <60% | <70% <80%
o o

Motorische I I I [ I I [ I
Kompetenzen <57 <61 <64 <65 <67 <68 <70 <72 <73 >73
Soziale [ I I [ [ I I [ [ I
Kompetenzen <45 <50 <53 <55 <57 <59 <61 <63 <66 > 66
Emotionale [ I I [ [ I I [ [ I
Kompetenzen <50 <54 <57 <59 <61 <64 <66 <69 <71 >71
Motivationale I I I [ [ I I [ [ I
Kompetenzen <43 <45 <48 <50 <53 <55 | <56 <58 <61 > 61

. , [ I I [ [ I I [ [ I
Sprache und frihe Literacy

<44 <49 <53 <56 <60 <63 | <66 <68 <73 >73

Mathematische I I I [ [ I I [ [ I
Kompetenzen <48 <53 <57 <60 <63 <66 <69 <72 <75 >75
Naturwissenschaftliche I I I I I I I I I I
Kompetenzen und Interes- <36 <40 <46 <50 <53 <58 <61 <64 <70 > 70
sen
Gestalterische Kompeten- I I I I I I I [ [ I
zen und Interessen <38 <42 <44 <46 <49 <51 <53 <55 <59 > 59
Musikalische Kompeten- I I I I I I I [ [ I
zen und Interessen <41 <47 < 51 <54 <57 <59 <62 <65 <69 > 69
Gesundheitsbezogene I I I [ [ I I [ [ I
Kompetenzen und <35 <37 <40 <41 <43 <44 <45 <46 <48 > 48
Interessen
Wohlbefinden und I | | I I | | I I |
soziale Beziehungen <37 <40 <43 <45 <47 <48 <50 <52 <54 >54

<10% | <20% <30% <40% <50% | <60% <80%

GRUPPE | 1 2 3
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