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Zusammenfassung

Der Beitrag beschreibt EMIL, eine QualifizierungsmafBinahme fiir pddagogische Fachkrifte in Kinder-
tageseinrichtungen. EMIL wurde mit dem Ziel konzipiert, die Selbstregulation der Kinder zu starken.
Die Fachkrifte werden angeregt, auf der Grundlage von Erkenntnissen zu den exekutiven Funktionen,
den eigenen pddagogischen Alltag durch die ,,EMIL-Brille” zu betrachten und zu reflektieren. Die
Grundlagen, die Vorgehensweise und die Inhalte der Qualifizierung werden hier dargestellt.
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EMIL — Promoting Self-regulation by Supporting Executive Functions in Preschool

Abstract

This article introduces EMIL, a course for teachers in early childhood centers. EMIL’s goal is to promote
the self-regulation of children. On the basis of knowledge about executive functions, EMIL encourages
teachers to reflect upon their daily work through the “EMIL glasses”, identifying strengths as well as
routines to improve the self-regulation of children. The article discusses the scientific background, the
procedures and the content of this course.
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1 Einleitung

Im Kindergarten' erleben Kinder tagtiglich zahlreiche Situationen, in denen ihre sozial-
emotionalen Kompetenzen gefordert sind. Sie miissen sich im Spiel abstimmen, teilen,
Riicksicht nehmen, sich abwechseln, warten, ihre Bediirfnisse und Ideen einbringen, mit fai-
ren Mitteln streiten und sich wieder vertragen und dies alles, ohne sich selbst oder den ande-
ren zu schaden (vgl. Kanning 2002). Werden Kinder von ihrer Wut, Angst oder Traurigkeit
iiberschwemmt, bedeutet das meist fiir alle Beteiligten Stress, auch fiir das Kind selbst. Mit
den eigenen Gefiihlen umgehen und im sozialen Miteinander das eigene Verhalten steuern
zu lernen, darum geht es im Projekt ,,EMIL — Emotionen regulieren lernen®. EMIL richtet
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sich an padagogische Fachkrifte, die mit drei- bis sechsjdhrigen Kindern arbeiten. Mit dem
EMIL-Konzept werden sie geschult, im Kindergartenalltag Gelegenheiten zur Stirkung der
Selbstregulation und Perspektiveniibernahme zu erkennen und Kinder entsprechend anzure-
gen und zu begleiten. Dazu ist fundiertes Wissen zur Entwicklung, Bedeutung und Forde-
rung exekutiver Funktionen (EF) hilfreich. Uns ist bisher im deutschsprachigen Raum kein
vergleichbares Konzept bekannt, das die Forderung von exekutiven Funktionen und Selbst-
regulation im Hinblick auf die Stirkung sozial-emotionaler Kompetenzen in den Fokus
riickt. Angesichts der Bedeutung der exekutiven Funktionen fiir die sozial-emotionale und
kognitive Entwicklung von Kindern war unser Ziel, ein wissenschaftlich fundiertes und
praxistaugliches Konzept fiir Kitas zu entwickeln, das geeignet ist, diesen wichtigen und
domaéneniibergreifenden Kompetenzbereich alltagsintegriert zu stérken.

In diesem Beitrag wird das EMIL-Konzept mit seinen theoretischen Grundlagen, Zie-
len und inhaltlichen Handlungsebenen vorgestellt. Praktische Beispiele aus den beteilig-
ten Kindergirten zeigen, wie EMIL alltagsintegriert und entsprechend der jeweiligen
Ausgangsbedingungen der Kita umgesetzt werden kann.

2 Theoretische Grundlagen

Die EF sind fiir die Steuerung unseres Denkens, Fiihlens und Handelns zusténdig. Sie hel-
fen uns beispielsweise, wenn es darum geht, Pline zu schmieden, Vorhaben trotz Widrig-
keiten oder Ablenkungen in die Tat umzusetzen sowie neue oder besonders herausfor-
dernde Situationen zu bewiltigen, in denen wir mit automatisiertem Verhalten nicht wei-
ter kommen (z.B. Miller/Cohen 2001; Zelazo u.a. 2003). Wir brauchen sie, um unsere
Emotionen im ,,Griff** zu haben und spontane Impulse zugunsten {ibergeordneter Ziele zu
unterdriicken. Aullerdem steuern wir mit ihnen unsere Aufmerksamkeit, so dass wir uns
auf die gerade wichtigen Aspekte konzentrieren kdnnen. Die EF umfassen drei Teilaspek-
te: (a) das Arbeitsgedéchtnis, (b) die Inhibition oder Hemmung und (c) die kognitive Fle-
xibilitidt (Miyake u.a. 2000). Das Arbeitsgedédchtnis dient der kurzzeitigen Speicherung,
Verkniipfung und geistigen Weiterverarbeitung von Informationen. Die Inhibition (Hem-
mung) ermoglicht es, spontane Impulse zu unterdriicken und Storreize auszublenden.
Dank der kognitiven Flexibilitdt kdnnen wir unser Denken und Handeln an sich verédn-
dernde Anforderungen anpassen. AufBlerdem ldsst sie uns Personen und Situationen aus
verschiedenen Perspektiven betrachten.

EF und Selbstregulation spielen eine Schliisselrolle in der Bewiltigung kognitiver und
sozialer Herausforderungen und sind flir nahezu jeden Lebensbereich von Bedeutung
(vgl. Diamond 2013; Moffitt u.a. 2011). Dies haben zahlreiche Studien der letzten Jahre
gezeigt: Neben Zusammenhidngen mit der Schulreife (z.B. Bierman u.a. 2008; Blair
2002), akademischen Leistungen (z.B. Duckworth/Seligman 2005; St Clair-Thompson/
Gathercole 2006) wie Mathematik (z.B. Bull/Espy/Wiebe 2008; Coldren 2013), Lesen
und Sprachverstindnis (z.B. Becker u.a. 2014; Borella/Carretti/Pelegrina 2010) sowie
logischem Denken (z.B. Blair/Razza 2007; Mazzocco/Kover 2007), gehen gut ausgebilde-
te EF mit sozialer Kompetenz (z.B. Kochanska/Murray/Harlan 2000; Morgan/Lilienfeld
2000; Rhoades/Greenberg/Domitrovich 2009) und einer guten Emotionsregulation
(Carlson/Wang 2007) einher. Auch langfristig sind Kinder, die in frithen Jahren {iber eine
hohere Selbststeuerung und die Fihigkeit, Belohnungen aufzuschieben, verfiigen, in Be-
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zug auf ihre akademische und soziale Kompetenz im Vorteil (Mischel/Shoda/Peake
1988). Sie sprechen flieBender, argumentieren verniinftiger, sind aufmerksamer, konnen
sich besser konzentrieren, denken mehr voraus und werden von ihren Eltern insgesamt als
intelligenter eingeschétzt. Dazu konnen sie besser mit Stress umgehen (Shoda/Mischel/
Peake 1990). Diese Entwicklung setzt sich bis ins Erwachsenenalter fort (Mischel u.a.
2011). Je besser sich Erwachsene als Kinder selbst regulieren konnten, umso gesiinder
und reicher sind sie und desto seltener treten Substanzabhéngigkeit und Straffilligkeit auf
(Moffitt u.a. 2011). Besondere Bedeutung haben die EF fiir das soziale Miteinander. So
haben Rhoades/Greenberg/Domitrovich (2009) einen Zusammenhang zwischen der Inhi-
bitionsfahigkeit und sozialen Kompetenzen gefunden. Kinder, bei denen diese Hem-
mungsfunktion nicht gut ausgebildet ist, laufen Gefahr, in sozialen Situationen eher im-
pulsiv und aggressiv zu agieren (Hughes u.a. 2000). Das fiihrt dazu, dass sie haufiger an-
ecken und als Spielpartner/innen gemieden werden, was wiederum die Wahrscheinlich-
keit fiir antisoziales und delinquentes Verhalten im Jugendalter erhoht (Trentacosta/Shaw
2009). Kinder mit besseren EF und insbesondere einer besseren Inhibitionsfahigkeit agie-
ren nicht nur sozial kompetenter, sie haben auch weniger Probleme mit so genannten In-
ternalisierungsproblemen wie z.B. Minderwertigkeitsgefiihlen, Angstlichkeit und depres-
siven Verstimmungen (Rhoades/Greenberg/Domitrovich 2009). Eine gut ausgebildete
Impulskontrolle und Selbstregulationsféhigkeit hilft uns demnach, mit unseren Emotionen
besser umzugehen.

Die Entwicklung der EF geht im Vorschulalter mit der Entwicklung der Fahigkeit zur
Perspektiveniibernahme einher (z.B. Carlson/Mandell/Williams 2004). Dies ist die Vo-
raussetzung dafiir, zu verstehen, dass Menschen unterschiedlich denken und fiihlen sowie
verschiedene Uberzeugungen haben kénnen, wie es sich z.B. im ,,False belief“-Paradigma
von Wimmer/Perner (1983) gezeigt hat. Fiir die Kommunikation mit anderen ist dies von
entscheidender Bedeutung und befordert durch die Beriicksichtigung der Perspektive des
anderen prosoziales Verhalten (z.B. Caputi u.a. 2012).

Insgesamt stehen also die Entwicklung der EF und damit die Steuerung von Denken,
Verhalten und Gefiihlen in engem Zusammenhang mit der akademischen Lernleistung,
dem Erfolg im Beruf und einem gesunden Lebensstil, der Bewiltigung von Stress sowie
der sozial-emotionalen Entwicklung. Vor diesem Hintergrund lohnt es auch aus gesell-
schaftlicher Sicht, in entsprechende Interventionsprogramme zu investieren, um Kindern
und Jugendlichen erfolgreiche und gesunde Lebenswege zu ermoglichen und soziale Fol-
gekosten zu sparen (Moffitt u.a. 2011).

Die Entwicklung der EF erstreckt sich iiber einen relativ langen Zeitraum (vgl.
Diamond 2002; Gogtay u.a. 2004). In den frithen Kindheitsjahren — und insbesondere in
der Kindergartenzeit — zeigen sich jedoch schnelle und tiefgreifende Veranderungen (vgl.
Huizinga/Dolan/van der Molen 2006). Wie diese Entwicklung verlduft, hingt neben gene-
tischen Pradispositionen und der Gehirnreifung auch davon ab, welche Gelegenheiten
zum Uben Kindern geboten werden. In den bisher vorliegenden Interventionsstudien ha-
ben sich verschiedene Mafinahmen als wirksam erwiesen (vgl. Diamond/Lee 2011). Dazu
gehoren computergestiitzte Trainingsprogramme (z.B. Holmes/Gathercole/Dunning 2009;
Thorell u.a. 2009) sowie schulbasierte Zusatzprogramme wie das amerikanische PATHS
(Riggs u.a. 2006) und das Chicago School Readiness Project (CSRP) (Raver u.a. 2008;
Raver u.a. 2011 ), die an der Interaktion zwischen Lehrer/innen und Kindern ansetzen, um
selbstreguliertes Verhalten zu unterstiitzen. Auch Ausdauertraining (z.B. Tomporowski
u.a. 2008; Tuckman/Hinkle 1986) und akute korperliche Beanspruchung (z.B. Best 2010;
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Budde u.a. 2008; Davis v.a. 2011; Hillman/Buck u.a. 2009; Hillman/Pontifex u.a. 2009;
Kubesch u.a. 2009; vgl. auch den Beitrag von Schott u.a. in diesem Heft), traditioneller
Kampfsport (z.B. Lakes/Hoyt 2004), Yoga (Manjunath/Telles 2001) und Achtsamkeits-
training (z.B. Flook u.a. 2010; Schonert-Reichl u.a. 2015) zeigen Wirkung. Ganzheitliche
padagogische Konzepte sind bisher in ihrer Wirkung auf die Selbstregulationsfahigkeit
und die EF selten untersucht worden. Das amerikanische ,, Tools of the mind“ bildet hier
eine Ausnahme: Diamond u.a. (2007) konnten zeigen, dass dieses alltagsintegrierte, auf
begleitetem Rollenspiel und verschiedenen die EF unterstiitzenden Hilfen und Impulsen
beruhende Konzept wirksam ist. Auch der Montessori-Ansatz, der die Selbsttétigkeit des
Kindes und die Polarisation der Aufmerksamkeit beim Lernen betont, hat positive Resul-
tate hervorgebracht (Lillard/Else-Quest 2006).

In der Regel profitieren Kinder mit den schlechtesten Ausgangsbedingungen — gerin-
ges Einkommen der Eltern, schlechtere EF oder Kinder mit ADHS-Diagnose — am meis-
ten von der Forderung der EF (vgl. Diamond/Lee 2011). Hohere Werte fiir EF stehen auch
bei guten Ausgangsbedingungen im Zusammenhang mit besseren Outcomeparametern
(vgl. Moffitt u.a. 2011). Deshalb sollten Interventionen nicht nur Risikokinder, sondern al-
le Kinder einbeziehen.

Angesichts der Tatsache, dass sich die EF je nach Altersabschnitt unterschiedlich
schnell entwickeln (Best/Miller 2010; Hughes 2011), es individuelle Unterschiede in der
Entwicklung gibt und Transfereffekte von einem Aspekt der EF auf andere bisher — abge-
sehen von ,task switching“-Aufgaben (Karbach/Kray 2009) — kaum beobachtet wurden
(vgl. Melby-Lervag/Hulme 2013; Thorell u.a. 2009), scheinen Forderansitze geeignet, die
von vornherein ganzheitlich ausgerichtet sind und natiirlicherweise alle drei EF-
Komponenten beinhalten (vgl. Diamond 2012).

3 Entwicklung des EMIL-Konzepts

Das EMIL-Konzept ist auf der Grundlage der dargestellten wissenschaftlichen Erkenntnisse
entwickelt worden. Hierzu diente eine griindliche Literaturrecherche vorhandener empiri-
scher Erkenntnisse zur Entwicklung, Bedeutung und Forderung der EF sowie zum Zusam-
menhang mit Selbstregulation und sozial-emotionaler Kompetenz. Im Hinblick auf Brauch-
barkeit und Umsetzbarkeit wurde das Konzept von Beginn an in einem gezielt dafiir einge-
richteten Expertenkreis mit Praktiker/innen abgestimmt und eingehend diskutiert. Bei der
Entwicklung wurden die in Deutschland dank verschiedener piddagogischer Konzepte und
Tragerstrukturen vorzufindenden heterogenen Gegebenheiten in Kindergirten berticksich-
tigt. So handelt es sich bei EMIL nicht um ein Standardprogramm mit vordefinierten Inhal-
ten, sondern um ein Konzept, das angepasst an den individuellen Bedarf der jeweiligen Ein-
richtung umgesetzt werden kann. Hierzu wurden Selbstreflexions-Tools entwickelt sowie
Methoden aus der Organisationsentwicklung modifiziert, um die Kitas darin zu unterstiit-
zen, sich den Ausgangsbedingungen entsprechende Ziele zu setzen und diese in konkrete
MafBnahmen zur Starkung von EF und Selbstregulation miinden zu lassen. Dieses Vorgehen
entspricht systemisch-konstruktivistischen Ansétzen, bei denen die Ressourcen und Per-
spektiven aller Beteiligten einbezogen und im Sinne viabler Losungsansitze genutzt wer-
den. Die Implementierung des Konzepts erfolgte iiber die Qualifizierung der piadagogischen
Fachkrifte. Im Verlauf des Projektes wurde das Feedback von Teilnehmer/innen an der
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EMIL-Qualifizierung sowie Riickmeldungen der EMIL-Referent/innen genutzt, um Inhalte
und Methoden zu optimieren und anzupassen. Um die Nachhaltigkeit und den Transfer in
die Einrichtungen zu unterstiitzen, wurden die wissenschaftlichen Grundlagen des Konzepts
sowie Anregungen flir den Kita-Alltag verschriftlicht und den Teilnehmer/innen der Quali-
fizierung als begleitendes Lernmaterial zur Verfligung gestellt.

4 Das EMIL-Konzept - Ein alltagsintegrierter Ansatz zur Férderung
von exekutiven Funktionen und Selbstregulation

4.1 Ziel: Was will EMIL erreichen?

Ziel von EMIL ist es, Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren in ihrer Selbstregulations-
fahigkeit und ihrer sozial-emotionalen Kompetenz zu férdern. Sie sollen befahigt werden,
ihre Gefiihle, Gedanken und ihr Verhalten im Dienste ldngerfristiger Ziele zunehmend
besser steuern zu konnen. Kindergartenkinder benétigen ihre exekutiven Funktionen in
ganz alltdglichen Situationen. Hierzu einige Beispiele bezogen auf die Teilaspekte der EF:

— Beim Anziehen fiir den Garten ist das Arbeitsgeddchtnis gefragt, wenn Kinder sich
die benétigten Kleidungsstiicke und die Reihenfolge beim Anziehen vergegenwarti-
gen und merken miissen.

— Wenn es beim Geburtstagsfrithstiick Kuchen gibt und die Kinder mit dem Essen war-
ten miissen, bis das Geburtstagslied gesungen ist, benétigen sie ihre Inhibition, um
nicht sofort zuzugreifen.

— Eine Erzieherin ist erkrankt. Die Kinder miissen sich nun flexibel darauf einstellen,
dass sie heute nicht wie geplant in den Wald gehen und sie von der weniger vertrau-
ten Ersatzkraft betreut werden.

Jede soziale Situation, die Unvorhergesehenes oder nicht automatisierte Handlungen ent-
halt, fordert die EF. In EMIL geht es darum, derartige Situationen zunehmend eigenstin-
diger zu meistern. Kinder sollen in die Lage versetzt werden, sich Ziele zu setzen und die-
se zu verfolgen, ohne sich davon ablenken zu lassen. Sie werden unterstiitzt, sich im Spiel
mit anderen abzustimmen, verschiedene Wiinsche, Bediirfnisse und Ideen zu beriicksich-
tigen und in das eigene Handeln einzubeziehen (Perspektiveniibernahme). Um Freunde zu
gewinnen und von Freunden anerkannt zu werden, geht es in Konflikten darum, nicht
iiber zu reagieren, sondern die eigenen Gefiihle zu kontrollieren und auf angemessene
Weise auszudriicken.

Da der Alltag vielfaltige Gelegenheiten bietet, die EF und Selbstregulation zu iiben,
kniipft EMIL am tdglichen Handeln von padagogischen Fachkréiften im Kindergarten an.
Durch die Qualifizierung sowie vielfaltige Materialien und Praxisanregungen werden pé-
dagogische Fachkrifte befdhigt, ihr professionelles Handeln beziiglich der Forderung
kindlicher Selbstregulation zu reflektieren und zu erweitern.

Dabei zielt EMIL zum einen auf eine selbstregulationsfordernde Interaktion, die kind-
liche Denk- und Selbststeuerungsprozesse anregt. Zum anderen geht es um die gezielte
Gestaltung von Strukturen, die Selbstregulation fordern oder auch behindern kdnnen.
AuBerdem werden die padagogischen Fachkrifte angeleitet, selbstregulationsfordernde
padagogische Angebote wie Bewegung, Achtsamtkeit/Entspannung und begleitetes Rol-



422 S. Quante u.a.: EMIL - Ein Kindergartenkonzept zur Starkung der Selbstregulation

lenspiel auszubauen, Spiele zur Férderung der EF vermehrt einzusetzen sowie den Gehalt
an EF-fordernden Aspekten in bestehenden padagogischen Angeboten zu reflektieren und
diese gegebenenfalls entsprechend abzuwandeln. Die inhaltlichen Handlungsebenen des
EMIL-Konzepts werden im Folgenden genauer dargestellt.

4.2 Handlungsebenen: Wo setzt das EMIL-Konzept in der Praxis an?

Je nach Ausgangslage und Bedarf des einzelnen Kindergartens kann an verschiedenen
tellschrauben gedreht werden, um die Kinder bestmdglich in ihren EF und ihrer
Selbstregulation zu unterstiitzen. Die Ankniipfungspunkte zur Foérderung orientieren sich
an den Handlungsebenen der pddagogischen Arbeit: (1) Haltung, (2) Dialog und Interak-
tion, (3) Strukturen, (4) Pddagogische Angebote und (5) ,,Kleine Helferlein®.
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Abbildung I: Handlungsebenen des EMIL-Konzepts
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4.2.1 Haltung

Unabhéngig von den Inhalten verschiedener Forderansitze ergeben sich nach Diamond/
Lee (2011) aus den aktuell vorliegenden Interventionsstudien bestimmte Umsetzungsprin-
zipien, die sich als bedeutsam herausgestellt haben, um positive Effekte zu erzielen. An-
gelehnt an diese Empfehlungen setzt EMIL auf eine alltagsintegrierte, kontinuierliche und
dem individuellen Entwicklungsstand entsprechende Forderung, die vielfiltige Gelegen-
heiten im Tagesablauf bietet, um die EF und die Selbstregulation zu stiarken. Piddagogi-
sche Fachkrifte achten darauf, dass ihre Interventionen dem Entwicklungsniveau der
Kinder entsprechen und die Anforderungen an die EF zunehmend komplexer werden.
Denn wenn Kinder unterfordert sind, zeigen sich keine Effekte. Uberforderung fiihrt zu
Stress, der nachweislich die EF beeintrdchtigt (vgl. Baumeister 2002; Cerqueira u.a.
2007). Diamond/Lee (2011) gehen davon aus, dass sich Kinder einer Aktivitit widmen,
wenn diese ihnen Freude bereitet, sie positive Bestdrkung erfahren und sie sich dabei als
selbstwirksam und sozial eingebunden erleben. So werden padagogische Fachkrifte in der
EMIL-Schulung ermutigt, Vertrauen in die Fahigkeiten der Kinder zu zeigen und ihnen
Réume zu bieten, um eigensténdig zu agieren und sich als selbstwirksam zu erfahren (vgl.
Bandura 1997; Schmitz 2007).

Eine systemisch-konstruktivistische Grundhaltung, die von subjektiven Wahrheiten
und damit Perspektivenvielfalt ausgeht und die Ressourcen aller Beteiligten in den Fokus
riickt (vgl. Simon 2007), ist fiir das EMIL-Konzept zentral. Dazu gehort auch, das Verhal-
ten von Kindern nicht zu pathologisieren (z.B. ADHS), sondern es im Sinne einer saluto-
genetischen Sichtweise von Gesundheit (Antonovsky 1987) im Kontext der jeweiligen
Bedingungen zu betrachten, danach zu fragen, welche Schutzfaktoren zur gesunden Ent-
wicklung des Kindes beitragen. Eine solche systemisch-ressourcenorientierte Haltung
fiihrt unweigerlich zu einer wertschétzenden, fragenden und an den Stirken orientierten
Kommunikation, die an Gelingensfaktoren interessiert ist und besonders geeignet scheint,
um selbstreguliertes Denken und Handeln anzuregen und zu férdern.

4.2.2 Dialog und Interaktion

Der Zusammenhang zwischen der Entwicklung von EF und der Fachkraft-Kind-Interak-
tion ist bisher kaum wissenschaftlich untersucht worden. Die vorliegenden Studien (vgl.
Choi uv.a. 2016, Hamre u.a. 2014, Weiland u.a. 2013) berichten widerspriichliche Ergeb-
nisse dazu, inwiefern emotionale Unterstiitzung (emotional support) sowie Hilfen zur
Strukturierung (classroom organization) die EF beeinflussen (Choi u.a. 2016). Es scheint,
dass Kinder, die iiber schlechtere EF verfligen, eher von emotionaler Unterstiitzung mit
hoher Sensitivitit und einem Klima, das auf Aggressivitit verzichtet, profitieren. Fiir
Kinder mit guten EF scheint dies weniger entscheidend. Vielleicht ist dies darauf zuriick-
zufiihren, dass sie ihre EF einsetzen konnen, um mit widrigen Umsténden leichter umge-
hen zu kénnen (ebd.).

Das EMIL-Konzept stiitzt sich auf frithpddagogische sowie urspriinglich im therapeu-
tischen Bereich angewandte Gesprichsfithrungsansitze, die geeignet erscheinen, die
Selbstregulation der Kinder zu unterstiitzen. Ausschlaggebend dabei ist, dass das eigen-
stindige Denken und Problemldsen, die Abwigung und Beriicksichtigung unterschiedli-
cher Handlungsalternativen und Perspektiven sowie die Emotionsregulation angeregt
werden. Pddagogische Fachkrifte haben hier eine wichtige Vorbildfunktion, indem sie
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den Kindern vorleben, die eigenen Gefiihle wahrzunehmen und zu regulieren (vgl.
Carlson 2009). Sie spiegeln Gefiihle der Kinder auf feinfiihlige Art — entsprechend dem
Konzept der sensitiven Responsivitit von Remsperger (2011) —, die es den Kindern zu-
nehmend besser erlaubt, diese zu erkennen und zu verbalisieren. Im Sinne des so genann-
ten ,,Sustained shared thinking* (vgl. Sylva u.a. 2004), bei dem es darum geht, im Dialog
gemeinsam ein Problem zu 16sen, etwas zu erkldren oder eine Geschichte weiter zu ent-
wickeln (vgl. Siraj-Blatchford 2009), erweitern die pddagogischen Fachkréfte das Denken
des Kindes durch Impulse, Fragen oder Hinweise in einer Form, die das Kind zum Wei-
terdenken und eigenstidndigen Losen der Fragestellung oder des Problems anregt. Sie ge-
ben Kindern nur so viel Unterstlitzung wie notig, damit das Kind in der Lage ist, seine
Ziele eigenstindig zu verfolgen und Herausforderungen mit zunehmend weniger Hilfe
von aullen zu bewiltigen. Dabei haben sie, angelehnt an Wygotskis Konzept der ,,Zone of
proximal development* (Vygotski 1978), im Blick, welcher nichste Entwicklungsschritt
jeweils fiir das Kind ansteht, d.h. in welchen Situationen das Kind momentan noch Hilfe
benotigt, auf diese aber in absehbarer Zeit verzichten kann. Wenn Unterstiitzung gewahrt
wird, dann hat diese den Charakter eines ,Geriists“ — auch Scaffolding genannt
(Wood/Bruner/Ross 1976) —, das Stiick fiir Stiick wieder abgebaut wird, sobald das Kind
die Aufgabe teilweise oder ganz allein bewaltigen kann.

4.2.3 Strukturen

In der EMIL-Qualifizierung wird die Bedeutung struktureller Bedingungen fiir die Selbst-
regulation und das soziale Miteinander thematisiert. Die Kindergartenteams erarbeiten
miteinander Ideen, wie sie die rdumlichen (a) und zeitlichen (b) Strukturen sowie die
Gruppenorganisation (c¢) und die gelebten Regeln und Rituale (d) in ihrem Kindergarten
dahingehend optimieren kdnnen, dass die Kinder noch besser in ihrer Selbstregulationsfa-
higkeit unterstiitzt werden.

(a) Raum/Material:

Die Fokussierung auf eine Aufgabe gelingt besser in klar definierten und strukturierten
Lernumgebungen. Hier zeigen die Kinder mehr ausprobierendes Verhalten, soziale Inter-
aktion und Kooperation (vgl. Moore 1986). In weniger strukturierten R&umen suchen
Kinder dagegen eher die Néhe eines Erwachsenen (vgl. Campos-de-Carvalho 2004) und
konkurrieren starker (vgl. Moore 1986). In iiberfiillten Rdumen ziehen sie sich eher zu-
riick und spielen fiir sich allein (vgl. Kantrowitz/Evans 2004). Ob sich Kinder eher ruhi-
gen oder aktiveren Tétigkeiten widmen, fiir sich allein oder mit anderen spielen, dafiir ist
auch der ,,Raum als dritter Erzieher” und das zur Verfiigung stehende Material mitver-
antwortlich. Im Chaos und umgeben von vielen Reizen konnen sich Kinder nur schwer
selbst regulieren (z.B. Hughes/Ensor 2009). Ihre EF sind schnell erschopft, was wiederum
impulsives und unkontrolliertes Verhalten zur Folge haben kann (vgl. Baumeister 2003).
Ubersichtlichkeit und eine klare Strukturierung fordern dagegen selbstreguliertes Verhal-
ten. Bei der Gestaltung geht es darum, Reiziiberflutung zu vermeiden und klar definierte
Spielbereiche zu schaffen, welche den Bediirfnissen der Kinder entsprechen, eigenstindig
genutzt werden konnen und zum intensiven und konzentrierten Zusammenspiel einladen.
Mit Hilfe einer Grundrissanalyse (vgl. Bauer u.a. 2016) reflektieren die an EMIL teil-
nehmenden paddagogischen Fachkrifte beispielsweise die Aufteilung und Einrichtung ih-
rer Riumlichkeiten mit den jeweiligen Funktionsbereichen. Sie markieren in einer
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Raumskizze, welche Orte von den Kindern viel und gern genutzt werden und welche eher
selten. In einem néchsten Schritt tragen sie ein, wo sich die Kinder gut selbst regulieren
konnen und wo das nur schwer bzw. nur mit externer Unterstiitzung gelingt. Danach wer-
den die Kennzeichnungen als ,,beliebt/unbeliebt” und ,,gut reguliert/nicht gut reguliert*
miteinander verglichen. An welchen Orten gibt es Unstimmigkeiten zwischen den beiden
Kennzeichnungen? Wie gut konnen sich die Kinder an unbeliebteren Orten regulieren?
Wie beliebt sind die Orte, an denen es den Kindern eher schwerfillt, sich selbst zu regu-
lieren? Welche Griinde konnte dies haben? Auf der Grundlage dieser Reflexion entwi-
ckelt das Team konkrete Ziele und MaBnahmen zur Verdnderung, die umgesetzt und zu
einem spéteren Zeitpunkt liberpriift werden.

(b) Zeiten/Ubergdiinge:

Sollen Kinder unterstiitzt werden, sich Ziele zu setzen, ihr Spiel zu planen und ihre Vor-
haben zu Ende zu fiihren, brauchen sie hierfiir geniigend Zeit und die Gelegenheit, ihre
»~Projekte” gegebenenfalls am nichsten Tag oder sogar iiber einen lingeren Zeitraum
hinweg weiterzufiihren. Bauwerke, die auch {iber die Freispielzeit hinaus erhalten werden
sollen, kdnnen zum Beispiel mit einem entsprechenden Symbol gekennzeichnet oder mit
rot-weilem Absperrband analog zu einer Baustelle geschiitzt werden. Absprachen im
Morgenkreis dienen dazu, die Vorhaben einzelner Kinder oder Gruppen transparent zu
machen.

(c) Gruppenstruktur:

Der Morgenkreis kann auch dazu dienen, Mitspieler/innen fiir die eigenen Vorhaben zu
gewinnen. Denn bei der Gruppenzusammensetzung ist darauf zu achten, dass die Kinder
sich moglichst in Konstellationen zusammen finden, die dhnliche Interessen haben und
beziiglich ihrer Selbstregulation voneinander profitieren und lernen kénnen. Der pddago-
gischen Fachkraft kommt so eher die Rolle der Begleitung und Moderation von Selbst-
steuerungsprozessen und weniger die der Anleitung zu. Als vorteilhaft haben sich diesbe-
ziiglich tliberschaubare Gruppen erwiesen, in denen der Austausch von unterschiedlichen
Perspektiven, Ideen und Meinungen Platz hat und die Kinder selbst gemeinschaftlich ge-
tragene Losungen finden kdnnen.

(d) Regeln/Rituale:

Regeln und Rituale dienen dem sozialen Miteinander und werden in EMIL als Hilfen zur
Selbstregulation verstanden. Es geht nicht um strikte Vorgaben, sondern darum, in einem
verldsslichen nachvollziehbaren Rahmen moglichst viel Raum fiir eigentétiges und selbst-
reguliertes Tun zu schaffen. Denn eine ,,sinnvolle* duBere Struktur unterstiitzt die innere
Struktur der Kinder. Situationen, die mit deutlichen Regeln verbunden sind und ihren fes-
ten Platz haben, erleichtern es Kindern, sich selbstreguliert zu verhalten. Sie zeigen wih-
rend strukturierter Aktivitidten weniger aggressives Verhalten, verinnerlichen Regeln bes-
ser und befolgen diese selbst-initiiert (7aylor 2011). Wie viel Begleitung und Struktur né-
tig ist, hdngt auch davon ab, wie weit die EF und Selbstregulationsféhigkeit der beteilig-
ten Kinder entwickelt sind.

4.2.4 Padagogische Angebote

Mit EMIL werden den Kindergartenteams zahlreiche Anregungen zur Gestaltung selbst-
regulationsfordernder Aktivititen geboten, ohne sie auf die Umsetzung bestimmter Inhal-
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te festzulegen. Die pddagogischen Fachkrifte lernen viel mehr, Angebote auf ihr selbstre-
gulationsforderndes Potential zu priifen und gegebenenfalls anzupassen sowie Angebote
zu kreieren, welche die EF und die Selbstregulation der Kinder stiarken. Dies kdnnen so-
wohl von der pddagogischen Fachkraft strukturierte Angebote als auch von den Kindern
gestaltete Situationen in der Freispielzeit sein. Im begleiteten Rollenspiel, das auch in
dem amerikanischen Konzept ,,Tools of the mind*“ einen zentralen Stellenwert einnimmt
(Bodrova/Leong 2007), konnen die Kinder beispielsweise iiben, gemeinsam zu planen,
was fiir das Spiel gebraucht wird, wer welche Rolle einnimmt und wie das Spiel gestaltet
werden soll (vgl. Leong/Bodrova 2012). So lernen sie — mit entsprechender Begleitung —,
sich in die Mitspieler/innen hineinzuversetzen, eigene Wiinsche einzubringen und gleich-
zeitig die der anderen zu beriicksichtigen. Die Anforderungen der jeweiligen Rolle pra-
sent zu halten, beansprucht das Arbeitsgedichtnis und ihre Inhibition ist gefordert, um
nicht ,,aus der Rolle zu fallen®. Intensive korperliche Aktivitidt und Bewegungsangebote,
welche durch ihre koordinativen oder sozialen Anforderungen die EF ansprechen (vgl.
Best 2010; Campbell/Eaton/McKeen 2002) — wie beispielsweise Klettern, die Gestaltung
und Uberwindung von Hindernisparcours oder kooperative Bewegungsspiele —, unterstiit-
zen ebenfalls die Selbstregulation der Kinder, da sie beispielsweise zielorientiertes und
geplantes Handeln, Aufmerksamkeit, Selbststeuerung und — bei sozialen Spielen — die Be-
riicksichtigung und Einbeziehung der Perspektiven und des Handelns anderer Kinder er-
fordern. Als Gegenpol wirken Entspannungsrituale und -spiele sowie Meditation und
Achtsamkeitsiibungen ,,bottom-up“-gesteuerten Mechanismen wie Stress und Angst ent-
gegen. Die Aufmerksamkeit auf das ,,Hier und Jetzt* zu lenken, ist mit der Fokussierung
von ,.,top-down“-Prozessen eine gute Ubung in Selbstregulation und hilft Kindern, auch
bei Problemen gelassener zu bleiben (vgl. Zelazo/Lyons 2012). Das in vielen Kindergér-
ten verbreitete Konzept der Psychomotorik (vgl. Fischer 2011; Passolt/Pinter-Theiss
2003; Quante 1999) verbindet die genannten Elemente von Bewegung, Entspannung und
Rollenspiel und fokussiert auf eigentdtiges selbstreguliertes Tun. Auch zahlreiche alte
Kinderspiele (,,Alle Vogel fliegen hoch®), verschiedene Tisch- und Gesellschaftsspiele
sowie musikalische und kreativ kiinstlerische Téatigkeiten beinhalten EF-Aspekte, die zur
Forderung genutzt werden konnen.

Entscheidender als der Inhalt ist, inwiefern durch die Aktivitit selbst und die Art der
Begleitung die EF herausgefordert werden und gleichzeitig die sozial-emotionalen und
physischen Entwicklungsbediirfnisse der Kinder Beriicksichtigung finden (vgl. Diamond
2011).

4.2.5 Kleine Helferlein

Manchmal benétigen Kinder Unterstiitzung, wenn sie eine Herausforderung noch nicht al-
leine bewéltigen kdnnen (,,Scaffolding®). Statt ihnen schwierige Tétigkeiten abzunehmen,
konnen kleine Hilfsmittel dazu beitragen, dass Kinder den Sprung in die eigenstidndige
Bewiltigung schaffen. Diese werden bei EMIL als ,,Kleine Helferlein“ bezeichnet. Dieser
Begriff umfasst jegliche Art von visuellen oder akustischen Signalen, haptische Gegen-
stinde, aber auch kleine Gesten und Merksitze, die Kindern helfen, selbstreguliert und
selbststindig zu agieren (Bodrova/Leong 2003, 2007). So kann ein Aufrdumlied bei-
spielsweise helfen, ein Spiel zu stoppen und sich auf die neue Aufgabe einzustellen. Eine
Sanduhr erleichtert das Warten, wenn bei begehrten Spielzeugen oder Aktivitdten Ab-
wechseln angesagt ist. Symbole erinnern Kinder an alle nétigen Schritte beim Handewa-
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schen, um ihr Arbeitsgedichtnis zu unterstiitzen. Wenn die Kinder die mit der Hilfe — z.B.
ein aufgemaltes Ohr, das hilft zuzuhoren, wenn jemand erzahlt — unterstiitzte Verhaltens-
weise internalisiert haben, kann auf das Hilfsmittel verzichtet werden. Auf allen vier be-
schriebenen Handlungsebenen konnen diese so genannten ,,Kleinen Helferlein“ eingesetzt
werden.

Die dargestellten Ankniipfungspunkte sind nicht unabhéngig voneinander. Sie greifen in-
einander und beeinflussen sich gegenseitig. So ist beispielsweise ein piddagogisches An-
gebot zur Forderung der EF dann besonders wirksam, wenn die Kinder im Dialog zum
Mitdenken und zur Entwicklung eigener Ideen angeregt werden und die Strukturen — wie
der Zeitpunkt im Tagesablauf sowie die Gruppenzusammenstellung — bei der Umsetzung
Beachtung finden.

5 Implementierung des EMIL-Konzepts

Die Implementierung des EMIL-Konzepts erfolgt iiber die Schulung des pddagogischen
Personals. Die Qualifizierung besteht aus einer Serie von einzelnen Seminartagen sowie
unterschiedlichen Aufgaben, die zwischen den Seminartagen vom Team bearbeitet wer-
den. An der Qualifizierung nehmen mindestens zwei padagogische Fachkrifte plus die
Leitung eines Kindergartens teil. Die Teilnahme der Leitung soll die Umsetzung von
EMIL in der Einrichtung gewéhrleisten. Inhaltlich befasst sich die EMIL-Qualifizierung
mit der Entwicklung, Bedeutung und Forderung von EF und Selbstregulation bei Kindern
sowie der Erarbeitung von Umsetzungsmoglichkeiten im Kindergartenalltag angelehnt an
die bereits beschriebenen Handlungsebenen (1) Haltung, (2) Dialog und Interaktion, (3)
Strukturen und (4) Pddagogische Angebote. An den Seminartagen werden sowohl theore-
tische Grundlagen dazu vermittelt, wie auch konkrete und passende Praxismethoden
durchgefiihrt und auf ihre Anwendbarkeit im eigenen Arbeitskontext hin reflektiert. Um
das EMIL-Konzept nachhaltig im padagogischen Alltag zu verankern, sorgen Transfer-
aufgaben fiir die Erprobung und bedarfsorientierte Anpassung der Inhalte. Die anschlie-
Bende Reflexion in der Seminargruppe dient dem Austausch von Erfahrungen und Ideen
und ermoéglicht Hilfestellung bei etwaigen Hiirden, die sich in der Umsetzung ergeben
haben. Die Reflexion der pddagogischen Praxis sowie die Erarbeitung von konkreten Zie-
len und MaBinahmen zur Umsetzung des EMIL-Konzepts werden durch entsprechende In-
strumente — z.B. SMART formulierte Ziele — unterstiitzt. Erfahrungsorientierte und sys-
temisch-l6sungsorientierte Lernformen dienen neben kreativen Visualisierungs- und Mo-
derationstechniken dazu, Inhalte (be-)greifbar zu machen, das eigene Handeln zu reflek-
tieren und individuell auf die jeweilige Einrichtung abgestimmte Ziele zu formulieren.

6 Fazit

EMIL ist ein Qualifizierungskonzept fiir pddagogische Fachkrifte in Kindertageseinrich-
tungen. Es wurde mit dem Ziel konzipiert, die EF und die Selbstregulation der Kinder in
den Einrichtungen zu stirken. EMIL regt die Fachkrifte an, auf der Grundlage von Er-
kenntnissen zu den EF, den eigenen pddagogischen Alltag durch die ,,EMIL-Brille* zu
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betrachten und zu reflektieren. So kdnnen bereits genutzte Gelegenheiten identifiziert und
gegebenenfalls erweitert oder verdndert werden. Kindern sollen vielféltige spielerische,
alltagsbezogene und fiir sie bedeutsame Gelegenheiten erdffnet werden, in denen ihre
Selbstregulation gefordert und gefordert wird. Dabei geht es weniger darum, spezifische
Aktivititen oder Angebote zusétzlich zu installieren, sondern jede Interaktion, jede zeitli-
che und rdumliche Struktur und jedes pddagogische Angebot — ob Morgenkreis, Bewe-
gungsbaustelle oder den Waldausflug — zur Starkung der EF und der Selbstregulation zu
nutzen.

Laut Diamond (2013) sollten Interventionen so frith wie moglich ansetzen, um ange-
sichts der Bedeutung der Selbstregulationsfahigkeit fiir akademischen und sozialen Erfolg
Kindern beste Ausgangsbedingungen und Chancengleichheit zu ermdglichen. Deshalb
richtet sich EMIL an drei- bis sechsjdhrige Kinder im Kindergarten, eine Altersspanne, in
der sich die EF besonders ziigig entwickeln und die Kinder fiir spielerische Forderung
empfénglich sind. AuBerdem lassen sich Interventionsmafnahmen hier kostengiinstig und
mit relativ geringem Aufwand allein durch die Schulung des Personals implementieren.
Diamond/Lee (2011) sprechen sich fiir alltagsintegrierte Kindergartenkonzepte aus, um al-
le Kinder zu erreichen und regelmiBiges Uben zu ermdglichen. Aus diesem Grund ist
EMIL als im Kindergartenalltag umzusetzendes Konzept angelegt und nicht als additives
Programm. Neben regelmafiger Wiederholung sind die kontinuierliche Steigerung und
Anpassung an den individuellen Entwicklungsstand wichtige Kriterien filir die Forderung
(ebd.). Kinder widmen sich einer Tétigkeit, wenn ihnen diese Freude bereitet und sie sich
als selbstwirksam erleben. So weisen Diamond/Lee (2011) auch darauf hin, dass Angebote
zur Forderung der exekutiven Funktionen die Bediirfnisse und Interessen der Kinder be-
riicksichtigen sollten und es wichtig sei, ihnen ein Gefiihl von Wertschétzung und sozialer
Akzeptanz zu vermitteln. Die genannten Aspekte spielen bei der Umsetzung des EMIL-
Konzepts auf den in der Frithpadagogik relevanten Handlungsebenen (1) Haltung (2) Dia-
log/Interaktion (3) Strukturen und (4) Piddagogische Angebote eine entscheidende Rolle.

Das EMIL-Konzept erweitert moderne Frithpddagogik um den wichtigen und iiber-
greifenden Aspekt der Selbstregulation, der trotz seiner Bedeutung fiir sozial-emotionale
Kompetenz sowie fiir akademische Leistungen bisher sowohl in der Ausbildung als auch
im pédagogischen Handeln der Fachkrifte wenig Berlicksichtigung fand. Es geht darum,
auf der Grundlage von Wissen zu den exekutiven Funktionen die eigene Kita-Praxis zu
reflektieren und gezielte Malnahmen zu ergreifen, die im Alltag dazu fiihren, dass Kinder
sich besser selbst regulieren konnen und ihre EF gefordert werden. In Baden-Wiirttem-
berg ist das EMIL-Konzept in zahlreichen Kindergérten implementiert und evaluiert wor-
den. Die Ergebnisse sind in einer Publikation zusammengefasst, die zum jetzigen Zeit-
punkt noch in Vorbereitung ist (Walk u.a., i. Vorb.).

Anmerkung

1 Mit Kindergarten sind alle Kindertageseinrichtungen gemeint, die drei- bis sechsjéhrige Kinder be-
treuen.
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